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A educação integral ao longo da vida de todos os indivíduos, em contextos 
formais, não formais e informais, com vista ao desenvolvimento inteligente, 
sustentável e inclusivo das nações é, actualmente, uma recomendação 
unânime de entidades e organizações a nível internacional (ex. UNESCO, 
UNICEF, NU, OCDE, OEI, UE). Neste âmbito, destaca-se o papel fulcral da 
literacia científica dos indivíduos, como motor do crescimento, produtividade e 
competitividade dos países e como um dos pilares basilares para o exercício 
de uma cidadania consciente na vida política, social e cultural. 
Para alcançar tais propósitos é necessário uma forte aposta numa educação 
de qualidade desde os primeiros anos de vida dos indivíduos. Para tal, é 
fundamental: (re)pensar perspectivas de educação, de ensino e de 
aprendizagem; dar reposta às amplamente reconhecidas necessidades de 
formação inicial e continuada de professores; e assegurar a existência de infra-
estruturas e recursos de suporte à concretização de tais anseios.  
O presente estudo pretende ser um contributo para a operacionalização de tais 
intenções, no campo particular da educação em ciências ao nível do ensino 
básico, tendo subjacente uma perspectiva de abordagem integrada e 
integradora da educação em ciências. 
O percurso de investigação, de natureza qualitativa, foi desenvolvido incidindo 
em dois focos fundamentais: (i) o desenvolvimento de infra-estruturas e 
recursos de suporte à educação em ciências e (ii) o desenvolvimento de um 
programa de formação continuada para professores do 1º CEB de educação 
em ciências na perspectiva considerada. 
Assim uma das grandes finalidades do estudo foi desenvolver (conceber, 
planificar, implementar e validar) um Centro Integrado de Educação em 
Ciências (CIEC) como parte integrante de uma escola do 1ºCEB. Partindo de 
orientações da literatura, da proficiência da equipa multidisciplinar e dos 
contributos de avaliadores externos procedeu-se ao desenvolvimento do 
conceito CIEC e respectivo espaço físico de suporte: espaço de educação 
formal - laboratório de ciências para o 1ºCEB; espaço de educação não formal 




















A segunda grande finalidade do estudo, foi o desenvolvimento (concepção, 
planificação, implementação e avaliação) de um programa de formação 
continuada que habilitasse os professores do 1ºCEB a desenvolverem 
actividades integradas de educação em ciências (AIEC). Tendo por base as 
orientações da literatura, bem como a caracterização das práticas, 
necessidades e expectativas dos professores-formandos, concebeu-se, 
planificou-se e implementou-se o programa de formação. A avaliação do 
programa efectuou-se tendo por base a análise dos dados recolhidos através 
de fontes distintas, e o seu cruzamento com recurso a métodos, técnicas e 
instrumentos diversificados. 
Assumindo-se como um contributo para a melhoria da educação em ciências 
nos primeiros anos de escolaridade, o presente estudo apresenta como 
resultados orientações para: o desenvolvimento de laboratórios em escolas do 
1ºCEB; o desenvolvimento de centros de ciência, e ou espaços de educação 
não formal similares, e respectivo funcionamento; a implementação de 
actividades integradas da educação em ciências; o desenvolvimento de 
programas de formação continuada de professores; o processo de auto e 
hetero avaliação de práticas de professores no que respeita ao ensino das 


























Science education: formal, non formal and informal; primary school (6-12 years 
old); perspective of integrated education / training in science education; 
infrastructure to support formal and non formal science education; exhibits; in 




A lifelong integrated education of every individual, in formal, non formal and 
informal context, whith a view to an intelligent, sustainable and inclusive 
development is presently, an unanimous recommendation of international, 
entities and organizations (eg. UNESCO, UNICEF, UN, OECD, OEI, EU). In 
this context, the central role of scientific literacy of individuals, can be oversized 
as the driving force of development, productivity and competitiveness of nations 
and as one of the pillars of the exercise of citizenship activities in political, 
social and cultural life. 
To achieve these purposes it is necessary a strong emphasis on a quality 
education from the earliest years of life.To do this, is fundamental: (re) thinking 
perspectives in education, teaching and learning; response to the widely 
recognized need for initial and in service teachers training; and ensure the 
existence of infrastructure and resources that support the achievement of such 
aspirations. 
This study is intended as a contribution to the operationalization of these 
intentions in the particular field of science education at the primary school, with 
an underlying perspective of integrated and inclusive education in sciences. 
The journey of research, qualitative, was developed focusing on two 
fundamental key: (i) the development of infrastructure and resources to support 
science education and (ii) the development of a program of in service primary 
teachers training in science education, underlying the considered perspective. 
So, one of the major purposes of the study was to develop (design, plan, 
implement and validate) an Integrated Centre of Science Education (CIEC) as 
part of a primary school. Based on guidelines from the literature, the expertise 
of the multidisciplinary team and the contributions of external evaluators 
proceeded to develop the concept CIEC and its physical space support, space 
of formal education - science lab for primary school, space of non formal - 
Science Centre of CIEC. 
The second major purpose of the study was the development (design, 
planning, implementation and evaluation) of a in service teachers training 
program that would enable primary teachers to develop integrated activities in 


























Based on guidelines from the literature, as well as the characterization of the 
trainees teachers practices, their needs and expectations, was conceived, 
planned and implemented the training teachers program The evaluation of the 
program was carried out based on the analysis of data collected through 
diferent sources, and its intersection using distinct methods, techniques and 
diversified instruments. 
Assuming as a contribution to the improvement of science education in the 
early years of schooling, this study presents as a result, guidelines for: the 
development of primary school laboratories; the development of science 
centres, and or similar spaces of non-formal science education, and their 
running; the implementation of integrated activities in science education; the 
development of in service teachers training programs; the self and straight 
assessment of teachers' practices regarding the teaching of science in formal 
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Neste novo milénio, mais de 6,5 mil milhões de pessoas ocupam um planeta finito em 
espaço e em recursos, caracterizado por profundas desigualdades sócio-económico-
culturais, por conflitos generalizados que desrespeitam os direitos humanos e por uma 
pressão ambiental sem precedentes. Problemas como o desemprego, a pobreza, a fome, 
o envelhecimento de parte da população, os movimentos migratórios e os refugiados, as 
guerras e os conflitos, a depleção e esgotamento dos recursos naturais e o impacte gene-
ralizado dos níveis e padrões de consumo de alguns evidenciam a situação de emergência 
planetária a que se chegou e que se tem de enfrentar. 
Rapidamente estes desafios, outrora perspectivados a longo prazo, tornam-se agora pre-
mentes devido à complexidade, incerteza e ambivalência que caracterizam o mundo 
actual. 
Erradicar a pobreza extrema e a fome; alcançar a educação primária universal; promover 
a igualdade do género e capacitar as mulheres; reduzir a mortalidade infantil; melhorar a 
saúde materna; combater o Vírus da Imunodeficiência Humana [VHI] /Síndrome da Imu-
nodeficiência Adquirida [SIDA], a malária e outras doenças; assegurar a sustentabilidade 
ambiental e desenvolver uma parceria global para o desenvolvimento são os 8 objectivos 
definidos pelas Nações Unidas [NU] para este novo milénio (Declaração do Milénio – NU, 
2000). 
A preparação dos cidadãos para a constante mudança é uma exigência da sociedade a 
fazer à escola. A literacia científica dos cidadãos emerge como condição essencial para a 
sua compreensão sobre a incerteza do real e a multidimensionalidade dos actuais pro-
blemas sendo, neste sentido, pilar de um exercício consciente de vida política, social e 
cultural.  
Neste sentido o Conselho e a Comissão Europeia [CE] evidenciam a necessidade de se 
criar um "triângulo do conhecimento", onde se considera a educação, investigação e ino-
vação como os seus vértices. A escola deve assumir a responsabilidade de promover 
oportunidades de desenvolvimento de competências transversais, de saberes básicos em 
todos os cidadãos, aspectos cruciais para o crescimento e o emprego, bem como para a 
equidade e a inclusão social (CE, 2010c). 
Capítulo 1 
4 
Dados do International Labour Organization [ILO], revelam a existência de 81 milhões de 
jovens no mundo sem trabalho em 2009 (ILO, 2010). O investimento que cada país faz na 
educação e formação de jovens, potencia uma força de trabalho competente e produtiva, 
contribuindo significativamente para o crescimento das economias nacionais. Segundo 
Anthony Lake, director executivo da United Nations Children’s Fund [UNICEF], proporcio-
nar a todos os jovens as ferramentas de que precisam para melhorar as suas condições de 
vida irá produzir uma geração de cidadãos economicamente independentes, capazes de 
se empenharem a fundo na vida cívica e aptos a contribuir activamente para as suas 
comunidades, podendo-se quebrar ciclos arraigados de pobreza e iniquidade (UNICEF, 
2011). 
A inexistência de uma ampla base de competências que promova o talento e a criativida-
de desde tenra idade e que seja actualizada ao longo da vida adulta, traduzir-se-á num 
sério défice de inovação e crescimento. Neste sentido, o papel da educação e formação 
que sustenta o triângulo do conhecimento deve ser amplamente reforçado (CE, 2010c). 
 
1.1 Educação, chave para o desenvolvimento inteligente, sustentável e inclusivo das 
nações 
A educação tem vindo a ser reconhecida, ao longo dos anos e em vários documentos da 
responsabilidade da United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization 
[UNESCO] e da União Europeia [UE], como um pré-requisito fundamental para o desen-
volvimento de competências-chave1, no sentido da participação efectiva dos cidadãos nas 
sociedades e economias do século XXI.  
                                                             
1 Dada a indefinição terminológica optou-se pelo uso da expressão competências-chave. Estas são definidas internacio-
nalmente como aquelas que todos os cidadãos devem possuir, independentemente do papel que venham a assumir na 
sociedade, sendo por isso também definidas como transversais. Há um relativo acordo quanto à sua identificação e 
definição.  
Sá e Paixão (2011), na sua revisão de literatura apresentam características convergentes na definição de competência, 
tais como: (i) ser constituída por diferentes elementos; (ii) ser de natureza combinatória, pois implica a conjugação de 
diversos elementos para a realização de uma tarefa ou resolução de um problema - que pode ser entendido à luz do 
triângulo saber agir, querer agir e poder agir; (iii) ser pluridimensional: cognitiva, sensório-motora, social/colectiva, 
situacional, valorativa, afectiva e ética; (iv) ser um saber em uso, uma vez que o conhecimento implica capacidade e 
possibilidade de uso, ou não pode considerar-se verdadeiro conhecimento; (v) ser complexa, pois constitui-se como um 
saber complexo, que implica a construção e transformação de conhecimento complexo, e o agir face a situações com-
plexas; e (vi) ser, por natureza, mobilizável e transferível, pois implica a convocação e articulação dos múltiplos saberes 
face a uma nova tarefa/situação/problema. No contexto do presente estudo considera-se que a competência é consti-
tuída por conhecimentos, capacidades e atitudes (Comissão Europeia, 2007a; Ministério da Educação, 2001) ou nas 
palavras de Escamilla (2009) e Pellerey (2001) saber; saber-fazer; saber-ser.  
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O compromisso assumido internacionalmente em 1990, com a assinatura da declaração 
mundial sobre a “Educação para Todos” (UNESCO, 1998), em Jomtien, foi reafirmado em 
2000, com a assinatura do compromisso de Dakar. Neste documento advoga-se a educa-
ção enquanto direito fundamental, considerando-se que constitui a chave para o desen-
volvimento sustentável, assim como para assegurar a paz e a estabilidade dentro e entre 
países. A educação surge assim como um meio indispensável para alcançar a participação 
efectiva de cada cidadão (UNESCO, 2001). 
Também o Conselho da União Europeia salienta que o ensino e a formação têm um papel 
fundamental a desempenhar na consecução dos objectivos da “Estratégia Europa 2020” 
para um crescimento inteligente, sustentável e inclusivo, não só dotando os cidadãos das 
competências necessárias para que a economia e a sociedade europeias continuem a ser 
competitivas e inovadoras, mas também ajudando a promover a coesão e a inclusão 
sociais. 
Urge investir eficazmente na qualidade, na modernização e na reforma do ensino e da 
formação, pois nelas assentará a prosperidade das sociedades a longo prazo, além de 
que, a curto prazo, ajudarão a dar resposta às implicações da actual conjuntura, dotando 
as pessoas de competências mais abrangentes e transversais (CE, 2011). 
Os padrões das políticas educativas internacionais tais como, a “Estratégia Europa 2020”, 
a iniciativa “Juventude em Movimento” (CE, 2010b), o “Quadro Estratégico EF 2020” (CE, 
2009), as “Metas Educativas 2021” (Organização dos Estados Iberoamericanos [OEI], 
2010) são unânimes na definição das seguintes prioridades: (i) melhorar a qualidade de 
educação garantindo as competências essenciais e a excelência; (ii) melhorar a formação 
inicial e continuada de professores; (iii) reforçar a investigação científica; e (iv) promover 
oportunidades de educação ao longo da vida. 
O principal desafio consiste em garantir que todos desenvolvam competências-chave, e, 
para isso é necessário desenvolver, ao mesmo tempo a excelência e a atractividade a 
todos os níveis da educação e da formação. Para o conseguir é necessário prestar maior 
atenção ao aumento do nível das aptidões de base como a literacia e a numeracia, tor-
nando a matemática, as ciências e a tecnologia mais atractivas e consolidando as compe-
tências linguísticas. Simultaneamente, é necessário garantir um ensino de elevada quali-
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dade, proporcionar uma formação inicial dos professores adequada, um desenvolvimento 
profissional continuado dos docentes e formadores e tornar a carreira docente uma 
opção atractiva (CE, 2009). 
 
1.2. Práticas de ensino e formação de professores para uma educação de qualidade 
A qualidade da educação de um país dependerá, necessariamente, da qualidade da for-
mação dos seus professores. Os docentes desempenham um papel vital na sociedade ao 
ajudar os indivíduos a desenvolver o seu potencial de crescimento pessoal e bem-estar e 
ao contribuir para que desenvolvam um leque complexo de competências de que irão 
precisar como cidadãos (CE, 2007). 
Como tem vindo a mostrar a investigação comparada, existe uma correlação entre os 
resultados obtidos pelos países nas avaliações internacionais e a valorização da profissão 
docente. Os países que alcançam os melhores resultados são aqueles que, tendencial-
mente, seleccionam os candidatos à formação docente no secundário, oferecem bons 
salários iniciais para fazer da docência uma profissão atractiva, e apresentam múltiplas 
oportunidades de progressão durante a carreira profissional (Ravela, 2009). Actualmente 
é indispensável uma formação voltada para o futuro. Modernizar a formação inicial e con-
tinuada dos professores e formadores, a fim de que as suas competências respondam à 
evolução e às expectativas da sociedade e sejam adaptados aos diferentes grupos a que 
se dirigem, é um dos principais desafios dos sistemas de educação e formação (CE, 
2001b). 
Vários países têm vindo a reorientar os seus currículos no sentido do enfoque competen-
cial. Este “movimento”, mais ou menos generalizado, é uma consequência de um “novo” 
entendimento sobre qual deve ser o papel da escola na formação dos cidadãos e de qual 
o tipo de formação que melhor responderá às necessidades e exigências deste novo sécu-
lo. A emergência da abordagem por competências em contexto escolar justifica-se com: 
(i) a necessidade do exercício de vida política, social e cultural por cada indivíduo; (ii) as 
novas exigências do mundo produtivo (ex. complexidade, imprevisibilidade, competitivi-
dade); e (iii) a ineficácia da escola (ex. falta de contextualização e de funcionalidade das 
aprendizagens escolares), para as várias dimensões da vida quotidiana dos cidadãos, 
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nomeadamente para a crescente exigência dos mercados de trabalho quanto às compe-
tências profissionais (Alonso, 2006; Roldão, 2003). 
No entanto, a maioria dos professores que actualmente se encontram a exercer a docên-
cia, obteve o diploma há 25 anos e vão permanecer no sistema educativo pelo menos 
mais 15 anos. Nalguns casos, a actualização das competências não acompanhou o ritmo 
da mudança. Os ajustes às necessidades da sociedade que os profissionais terão de fazer 
exigem um compromisso permanente com a aprendizagem ao longo de toda a vida e um 
sério investimento na formação continuada dos professores (UNESCO - Institute for Sta-
tistics [UIS]/Organização para a Cooperação e Desenvolvimento Económico [OCDE], 
2001). 
São pois escassos os sinais que indiciam a realização de esforços sistemáticos para actua-
lizar as competências do corpo docente (CE, 2010c). As exigências nas mudanças nas prá-
ticas pedagógicas que se têm vindo a impor aos docentes nas últimas décadas não têm 
sido acompanhadas dos devidos processos de mudança das instituições que os formam, 
nem das condições de trabalho e de desenvolvimento profissional necessárias (OEI, 
2010). 
O investimento na formação continuada e no desenvolvimento de uma força de trabalho 
docente é reduzido em toda a UE, sendo a oferta de formação em exercício para profes-
sores no activo limitada (CE, 2007). A formação em exercício destinada aos docentes só é 
obrigatória em onze estados-membros, e os professores não são explicitamente obriga-
dos a frequentá-la em todos esses países. Quando existe, essa formação abrange, em 
geral, menos de 20 horas por ano. Em nenhum dos estados-membros, a formação obriga-
tória mínima ultrapassa cinco dias por ano e, na maioria dos países, só são obrigatórios 
três dias de formação por ano. A taxa de participação dos professores na formação conti-
nuada é demasiado baixa para atingir o nível de aperfeiçoamento contínuo necessário ao 
corpo docente. Os sistemas actuais de formação de professores nos estados-membros 
não favorecem o desenvolvimento de novas competências pedagógicas exigidas pela evo-
lução do ensino e da sociedade em geral (CE, 2007). Neste sentido, torna-se evidente que 
o investimento feito na formação e no aperfeiçoamento permanente dos professores 
continua a ser insuficiente. 
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Os resultados do relatório Teachers matter: attracting, developing and retaining effective 
teachers (OCDE, 2005), respeitantes ao maior estudo internacional (25 países) sobre a 
preparação, formação, recrutamento e carreira dos professores, desenvolvido pela OCDE, 
entre 2002-2004, revela que, em quase todos os países, existem défices de competências 
pedagógicas e dificuldades no domínio da actualização das competências dos docentes. 
Essas lacunas referem-se, em especial, à falta de competências para enfrentar os novos 
desenvolvimentos no domínio da educação. 
De acordo com os resultados do estudo internacional TALIS (Teaching and Learning Inter-
national Survey - OCDE, 2009), os professores têm poucos incentivos para melhorar as 
suas práticas de ensino e, para mais, as actividades de desenvolvimento profissional que 
lhes são comummente propostas não são as mais eficazes. A maior parte dos professores 
gostaria de ter mais perspectivas de desenvolvimento profissional, sendo que a maioria 
dos professores portugueses (76%) manifestaram que queriam mais actividades de 
desenvolvimento profissional do que as que receberam (OCDE, 2009). 
Vários estudos realizados a nível nacional e internacional (ex. Hammond et al., 2005; Riv-
kin, Hanushek & Kain, 2005) têm vindo a demonstrar que a qualidade da actividade 
docente está correlacionada, de forma significativa e positiva, com os resultados obtidos 
pelos alunos e que tal qualidade constitui o factor mais importante no ambiente escolar 
para explicar o desempenho dos alunos. 
O estudo TALIS, revela que, em aproximadamente metade dos países, incluindo Portugal, 
os professores que tinham usufruido de mais desenvolvimento profissional comunicaram 
níveis de auto-eficácia significativamente mais altos. Sugere também que a participação 
dos professores em acções de desenvolvimento profissional está directamente associada 
à sua capacidade de diversificação de métodos em sala de aula (OCDE, 2009).  
Além disso, outros estudos (como por exemplo o desenvolvido por Angrist & Lavy, 2001) 
revelaram uma inter-relação de carácter positivo entre a formação em exercício propor-
cionada aos docentes e os resultados alcançados pelos alunos, mostrando que um pro-




Um professor que conte com uma formação inicial de qualidade e com as oportunidades 
de aceder a programas de formação continuada, pode contribuir para o melhoramento 
dos resultados do rendimento das crianças (OEI, 2010). 
A formação de professores, nas competências necessárias para ensinar as novas gera-
ções, é uma das dimensões mais importantes para o melhoramento da qualidade das 
aprendizagens dos alunos.  
 
1.3 Estratégia nacional para o incremento da qualidade educativa  
Portugal assumiu compromissos de convergência em relação aos princípios e metas 
internacionais de qualidade educativa definidas no “Quadro Estratégico EF/2020” da UE e 
no “Projecto Metas Educativas 2021” da OEI. Para tal, lançou, no ano lectivo 2010-2011, o 
“Programa Educação 2015”. Assumindo o nível de competências básicas da população 
como uma das áreas que carece de intervenção estratégica, este programa visa, não só, 
promover o desenvolvimento das competências básicas dos alunos portugueses, como 
também elevar os seus níveis de qualificação. 
Nesse sentido, foram desenvolvidas, nos últimos anos, algumas iniciativas destinadas a 
apoiar as escolas e os professores com o objectivo de assegurar que todos os jovens 
desenvolvam as competências necessárias para a vida adulta. Entre tais iniciativas, desta-
cam-se: (i) o Plano Nacional de Leitura; (ii) o Plano de Acção para a Matemática; e (iii) os 
Programas de Formação Continuada para professores do 1º Ciclo do Ensino Básico 
(1ºCEB) em Matemática, Português, Ensino Experimental das Ciências e Tecnologias da 
Informação e Comunicação [TIC]. Estas iniciativas possibilitam o contacto com novas 
metodologias de desenvolvimento dos currículos, resultando numa nova abordagem dos 
conteúdos e no desenvolvimento e consolidação das competências essenciais ligadas às 
áreas de formação referidas (Direcção Geral de Ensino Superior [DGES], 2009). 
Para além disso, e com o objectivo de garantir a igualdade de oportunidades de acesso a 
espaços educativos com a dimensão e os recursos adequados ao sucesso educativo e à 
melhoria das aprendizagens dos alunos, foi lançado o “Programa Nacional de Requalifica-
ção da Rede Escolar” do 1ºCEB e Pré-Escolar. Este programa implica a construção de 
novos centros escolares, a ampliação e a requalificação dos edifícios existentes, bem 
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como os arranjos exteriores dentro do perímetro dos estabelecimentos e investimento 
em mobiliário escolar, equipamentos e recursos didácticos (Programa Nacional de Acção 
para o Crescimento e Emprego [PNACE], 2008-2010). Ao nível das infra-estruturas, e uma 
vez que a falta de equipamentos adequados de apoio ao processo de ensino e de apren-
dizagem é outra das barreiras identificadas à educação de qualidade (OCDE, 2009), verifi-
ca-se um esforço de renovação e adaptação dos espaços escolares, dotando escolas já 
existentes ou a criar, de infra-estruturas fundamentais como as bibliotecas ou centros de 
recursos, as salas para ensino experimental e os espaços desportivos (DGES, 2009). 
 
1.4 O caso de Vila Nova da Barquinha 
Neste contexto nacional de requalificação da rede escolar, a Câmara Municipal de Vila 
Nova da Barquinha [VNB], apostou na construção de uma escola do 1ºCEB como pólo de 
atracção promotor de uma melhor qualidade de vida no concelho. Esta nova escola pre-
tende ser uma infra-estrutura educativa assente na inovação educativa e de referência 
nacional.  
Tendo a Universidade de Aveiro [UA] sido identificada como parceira para o desenvolvi-
mento do referido projecto, foi marcada uma primeira reunião entre Presidente da Câma-
ra Municipal de VNB, o Presidente do Conselho Directivo do Departamento de Educação 
(DE) da UA e a equipa de trabalho do DE, da qual a investigadora deste estudo fazia parte. 
Nesta reunião foi apresentada uma proposta de colaboração para o desenvolvimento de 
uma escola do 1ºCEB em VNB com um conceito inovador subjacente, dado que dentro da 
escola estava prevista também a construção de uma infra-estrutura de educação não 
formal de ciências. 
No protocolo (Anexo 1) celebrado entre a UA e a Câmara Municipal de VNB, em 2007, 
ficou definido que a colaboração da UA seria ao nível do desenvolvimento de actividades 
na área da Educação, designadamente consultadoria pedagógica para a concepção e pla-
neamento da escola do 1ºCEB, supervisão na concepção do Projecto Educativo Concelhio 
e actividades de formação de professores decorrentes das necessidades a identificar. 
No âmbito deste protocolo, surgiu assim a oportunidade singular de se conceber uma 
escola do 1ºCEB de raiz.  
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O concelho de VNB pertence ao distrito de Santarém. Tem uma área geográfica de 48,95 
km2 e 7878 habitantes residentes (dados relativos a 2004) distribuídos pelas suas 5 fre-
guesias: Atalaia, Moita do Norte, VNB, Tancos e Praia do Ribatejo. 
No ano lectivo 2007/2008 havia no concelho 6 escolas do 1ºCEB com um total de 304 
alunos e 16 professores titulares de turma. Na Figura 1.1 pode-se verificar a distribuição 
do número turmas, alunos e professores por escola e respectivo agrupamento. 
 















EB1 - A 4 75 4 
EB1 - B 1 18 1 
EB1 - C 4 75 4 
EB1- D 3 61 3 
EB1 - E 1 12 1 
AG2 EB1 - F 3 63 3 
 6 16 304 16 
Figura 1.1 – Distribuição do número de alunos e professores por escola 
 
As cinco escolas do agrupamento vertical de VNB foram desactivadas para formarem a 
nova escola do 1ºCEB de VNB. A escola situa-se junto à Escola do Ensino Básico, 2º e 3 
Ciclo e à Secundária e o seu terreno corresponde a uma vasta área (4063,1m2), bem loca-
lizada no tecido urbano e a confinar com o “Barquinha Parque”. O custo total da obra foi 
de aproximadamente 4,5 milhões de euros e contou com o financiamento de fundos 
comunitários do Quadro de Referência Estratégico Nacional [QREN]2. 
Vários princípios estruturantes nortearam a fase de concepção do Projecto, que assentam 
nas orientações resultantes da investigação em educação (formal e não formal) nos pri-
meiros anos de escolaridade, nas orientações políticas relativas à educação e às edifica-
ções escolares, na realidade social de VNB (população escolar, escolas de 1ºCEB existen-
tes e suas necessidades, bem como a Carta Educativa Concelhia, projectos educativos dos 
agrupamentos de escolas e seus planos de actividades). O projecto foi também um pro-
                                                             
2 QREN – Quadro de Referência Estratégico Nacional, Programa Operacional Mais Centro, Eixo 3 (Consolidação e Quali-
ficação dos Espaços Sub-Regionais, Tipologia – Requalificação da Rede Escolar do 1.º Ciclo do Ensino Básico e da Educa-
ção Pré-Escolar) e Eixo 1 (Competitividade, Inovação e Conhecimento, Promoção de Cultura Científica e Tecnológica e 




cesso participado pelos diferentes actores nele envolvidos (Autarquia, Presidente da 
Câmara Municipal e Vereador da educação de VNB; equipa de arquitectos; professores; 
associação de pais e investigadores na área da educação no 1ºCEB). 
A “ideia de escola” concebida encontra-se exposta num texto da equipa de investigadores 
do DE-UA (Moreira, Neves, Couceiro, Bartolomeu & Rodrigues, 2007), partes do qual são 
aqui usadas no sentido de se dar a conhecer alguns dos propósitos, princípios e decisões 
subjacentes ao projecto. 
O edifício foi projectado como um “espaço para viver” com elevado grau de flexibilidade 
que permite conjugar várias áreas e modos de aprendizagem (Nair, 2002). 
Assim, a concepção do projecto da escola do 1ºCEB de VNB teve como preocupações 
principais criar ambientes integrados de educação formal e não formal, estimular a aber-
tura da escola à comunidade, fomentar atitudes e práticas colaborativas entre todos os 
que a habitam, frequentam e fruem, na perspectiva de que o espaço escolar também 
ensina, e onde até os corredores podem ser “ruas de aprendizagem”. A ideia de se criar um 
Centro Integrado de Educação em Ciências [CIEC] dentro da própria instituição escolar foi uma 




Figura 1.2 – Planta da escola do 1ºCEB de VNB 
 
Concebeu-se assim uma ideia de escola de média dimensão, aberta à comunidade, segu-
ra, inteira e a tempo inteiro: hands-on, minds-on and hearts-on. 
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Uma escola de média dimensão. A decisão política e pedagógica de conceber e projectar 
uma escola para um máximo de 250 alunos, fundamenta-se na importância destes se 
reconhecerem num ambiente familiar, não massificado. O clima que é possível criar nas 
escolas de pequena ou média dimensão permite relações mais personalizadas entre os 
diferentes intervenientes educativos, garantindo assim maior envolvimento de todos na 
vida da escola (Stevenson, 2006) e um caudal continuado de interacções entre a escola e 
os seus públicos potenciais, projectando-a no tempo, sem os constrangimentos de sobre-
lotação.  
Uma escola aberta à comunidade. O saber acumulado pela comunidade que integra 
qualquer escola serve tanto as crianças em idade escolar como os adultos que a ela per-
tencem. Neste sentido a escola deve constituir-se como um recurso ao dispor da comuni-
dade, e esta como uma fonte de recursos para a mesma (Fisher, 2007), rentabilizando-se 
assim um investimento de vulto. A escola foi concebida com valências que a valorizam 
nas suas actividades educativas (ex. ginásio, espaços exteriores, mediateca, refeitório, 
espaço ciência, espaço de expressão musical), que também podem ser potencializadas na 
sua utilização por parte da comunidade, com custos reduzidos. As infra-estruturas de 
suporte às diferentes valências foram concebidas de forma a permitirem uma utilização 
da escola pela comunidade, quer em tempo lectivo quer pós-lectivo, através da criação de 
espaços que, fazendo parte integrante do edifício escolar, se podem tornar independen-
tes conforme as necessidades de utilização. Este conceito de polivalência e de abertura 
garante que, de forma independente e sem “atropelos” funcionais à sua rotina escolar, se 
estabeleçam laços permanentes e duradouros com a comunidade envolvente. Dá-se 
assim resposta aos quesitos da educação ao longo da vida, proporcionando à comunidade 
o acesso a recursos e equipamentos de grande valor cultural. 
Uma escola segura. A escola foi concebida de forma a garantir, em termos operacionais, 
que os alunos desenvolvam as suas competências, em contextos seguros e controlados, 
mas de vivência aberta, flexível e agradável. A segurança e a liberdade, para além de 
serem prioridades dos pais e de todos os outros agentes educativos, são também men-
cionadas em vários estudos como pré-requisitos para a aprendizagem (Lodal & Copa, 
2007). Este projecto visou criar diferentes espaços onde os alunos se sentissem livres e 
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seguros. A localização da entrada, dividindo a área das salas de aula e a área de acesso a 
pais e encarregados de educação, assim como a sua dimensão, pretendem garantir as 
condições de segurança necessárias às crianças e fazer deste espaço um ambiente convi-
dativo, amigável e acolhedor (Nair & Fielding, 2005). O agrupamento das salas de aula no 
centro do edifício escolar que se relacionam entre si e com os pátios interiores, permite o 
desenvolvimento de actividades recreativas em grandes áreas, limitadas pelas barreiras 
naturais do próprio edifício, sem a sensação de os alunos se encontrarem “prisioneiros” 
de um espaço fechado. A outro nível e com um tipo de vigilância mais explícito, os alunos 
podem ter acesso ao espaço circundante (ex. espaço desportivo, espaço aventura, espaço 
ciência, anfiteatro ao ar livre), pois este articula-se de forma segura com o edificado. A 
delimitação do edifício a um único piso garante mais facilmente a acessibilidade em segu-
rança a todos, diminuindo o número de barreiras arquitectónicas a serem resolvidas. 
Uma escola inteira e a tempo inteiro: hands-on, minds-on e hearts-on. Todas as infra-
estruturas foram planeadas com vista à construção de uma escola inteira, ou seja, uma 
escola onde se aprende e ensina, vivendo. Pretende-se que a própria estrutura da escola 
e os recursos disponíveis sejam indutores de boas práticas e de aprendizagens significati-
vas, onde os diferentes processos de ensino e aprendizagem coloquem o aluno no seu 
centro. O trabalho colaborativo e de projecto é identificado por diversos autores como 
um dos mais adequados à formação de cidadãos competentes para responderem de for-
ma eficaz às constantes e imprevisíveis mudanças que ocorrem na sociedade (Wolff, 
2002). 
A quantidade dos espaços projectados e as suas características e valências permitem 
dizer que estes respondem, na parte edificada da escola e na parte envolvente, às neces-
sidades de uma escola inteira, às necessidades actuais da escola a tempo inteiro (Despa-
cho n.º 12591 de 16 de Junho de 2006, Programa de Generalização do Ensino de Inglês e 
de outras Actividades de Enriquecimento Curricular), às necessidades de educação ao 
longo da vida, à promoção da cultura científica e tecnológica, à promoção de hábitos e 
estilos de vida saudáveis, à sensibilização para as línguas estrangeiras, à educação para a 
sustentabilidade. Não é uma escola formada por um conjunto de salas: é antes um con-
junto de espaços (ex. biblioteca, espaço de ciência), que formam uma escola e que ser-
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vem a toda a comunidade, independentemente da idade ou do momento (dia, noite, fim-
de-semana e férias escolares). A polivalência da grande maioria dos espaços atribui à 
escola uma dimensão óbvia de flexibilidade funcional, criando condições favoráveis às 
diversas situações e momentos de aprendizagem (ex. articulação entre actividades curri-
culares e não curriculares) contribuindo para a qualificação não só dos tempos lectivos 
como também dos tempos livres dos alunos. 
Assim, e de forma a proporcionar condições de trabalho colaborativo, conceberam-se 
infra-estruturas específicas, quer para alunos quer para professores, nomeadamente: (i) 
salas de extensão - cada bloco de três salas converge para um espaço versátil de aprendi-
zagem onde múltiplas actividades educativas podem ter lugar, para uma ou várias tur-
mas, onde diferentes grupos de crianças podem estar empenhados em diferentes activi-
dades de forma autónoma, numa lógica de trabalho colaborativo intra e inter-turmas; (ii) 
gabinetes e salas de reuniões de professores - os gabinetes de trabalho e as salas de 
pequenas e grandes reuniões visam criar condições para responder à necessidade da 
“construção de novos sistemas comunicacionais, ou seja, de novas relações profissionais 
(de si consigo, com o grupo e com a organização)” (Lopes, 2004). Estes, assim como os 
espaços referidos no ponto anterior, serão promotores de práticas de carácter colabora-
tivo e de partilha de competências, em prol da aprendizagem dos alunos e do envolvi-
mento responsável de todos no desenvolvimento de valores de cidadania; (iii) átrios e 
zonas de circulação interiores e exteriores - constituem-se como espaços de aprendiza-
gem, de comunicação e de socialização, tal como as salas de aula. Nestes espaços todos 
os intervenientes no processo educativo podem ter acesso aos trabalhos produzidos nas 
diversas turmas, a exposições temporárias de diferente natureza provenientes da escola 
ou da comunidade, ou a qualquer outra manifestação cultural. Este tipo de interacção 
pode constituir-se como uma marca identitária da escola e como um pólo de atracção e 
de proximidade da comunidade. A diversidade de espaços pode também proporcionar às 
crianças a possibilidade de poderem estar sozinhas. Segundo Nair (2002), estes momen-
tos são essenciais ao desenvolvimento da criatividade, da capacidade de concentração e 
da capacidade de pensar. Esta ideia adquire maior relevância no contexto actual de escola 
a tempo inteiro; (iv) laboratório do CIEC, sala de artes plásticas, sala de música, ginásio, 
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sala polivalente e biblioteca - a existência de espaços com equipamentos específicos ape-
la à sua utilização regular e por isso ao cumprimento integral do currículo. Estas estrutu-
ras específicas servem as áreas curriculares, respectivamente Estudo do Meio (actividades 
práticas laboratoriais de ciências); Expressão e Educação Plástica; Expressão e Educação 
Musical, Expressão e Educação Físico-Motora e Expressão e Educação Dramática, mas 
também podem ser utilizados na realização das Actividades de Enriquecimento Curricular, 
bem como outras actividades dinamizadas para ou pela comunidade. Esta múltipla fun-
cionalidade é facilitada por estas estruturas poderem ser isoladas do resto da escola; (v) 
espaço exterior – área lúdico-desportiva; hortas pedagógicas; estufa; postos de compos-
tagem, módulos interactivos de ciência exteriores. 
Em suma, a ideia foi projectar uma escola a que se deseje pertencer, se tenha prazer em 
usufruir, se sinta responsabilidade no uso e conservação dos espaços, constituindo-se 
assim num ambiente propício à aprendizagem (Wolff, 2002). 
A investigadora como membro da equipa de concepção do projecto da escola de VNB, 
esteve activamente envolvida em todas as vertentes do mesmo, mas dada a sua área de 
investigação em didáctica das ciências, e o seu interesse particular na educação em ciên-
cias nos primeiros anos de escolaridade, centrou-se no desenvolvimento do CIEC. 
 
1.5 A emergência da educação em ciências desde os primeiros anos de idade e ao longo 
da vida 
Num mundo caracterizado pela complexidade, incerteza e imprevisibilidade, onde os 
principais problemas são multicausais e pluridimensionais, a educação e a educação em 
ciências, em particular, desde os primeiros anos de escolaridade, é hoje indiscutivelmente 
uma prioridade. 
O contributo da educação em ciências para o bem-estar social e a estabilidade política, 
bem como para a produtividade e competitividade dos países é consensual. São impres-
cindíveis cidadãos que detenham conhecimentos científicos e técnicos, capazes de exer-
cer a sua cidadania com sentido global, planetário, orientada por princípios concordantes 
com formas, de desenvolvimento social e económico, mais sustentáveis.  
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As competências no domínio das ciências e das tecnologias são cada vez mais indispensá-
veis para se contribuir para o debate público, a tomada de decisões e o processo legislati-
vo. A fim de poderem entender as questões envolvidas e fazer escolhas informadas, 
mesmo que não técnicas, os cidadãos precisam de ter conhecimentos básicos, nomeada-
mente em matemática e ciências. Por outro lado, os países necessitam de um número 
adequado de matemáticos e especialistas em assuntos científicos para manter a sua 
competitividade (CE, 2001b). 
No entanto, em muitos países, o interesse pelos estudos de matemática e ciências está a 
decrescer ou não se está a desenvolver tão rapidamente quanto seria desejável. Esta ten-
dência é visível nas escolas, onde o número de alunos que optam por estas disciplinas é 
inferior ao que se poderia esperar, na atitude dos jovens e dos pais em relação às discipli-
nas em questão e, mais tarde, no nível de recrutamento no sector da investigação e nas 
profissões conexas (CE, 2001b). 
Os sistemas de ensino deverão ser adaptados, de modo a que maior número de jovens se 
interessem pelas ciências para assim aumentar o número de jovens que optam por um 
carreira científica ou tecnológica (CE, 2001a; CE, 2010c). 
O estudo do Eurobarometer Europeans, Science and Technology (CE, 2005), relata que 
somente 15% dos europeus estão satisfeitos com a qualidade das aulas de ciências na 
escola. Acerca das causas do declínio de interesse pelos estudos e carreiras científicas, os 
sujeitos do estudo referiram, com maior frequência, o facto das aulas de ciências na esco-
la não serem suficientemente apelativas. 
O relatório da OCDE (2006), Evolution of Student Interest in Science and Technology Stu-
dies, identificava as metodologias de ensino como razão para o desinteresse das crianças 
pela ciência. Conforme o referido relatório, a situação inconfortável de alguns professo-
res, que ensinam ciências nos primeiros anos de escolaridade, ao serem solicitados a 
abordar temáticas acerca das quais têm pouco conhecimento e nas quais se sentem pou-
co confiantes, conduz, muitas vezes, a abordagens de quadro e giz com as quais se sen-
tem mais confortáveis, evitando abordagens investigativas que requerem deles uma 
compreensão mais profunda e integrada da ciência; por conseguinte, a ênfase é tenden-
cialmente colocada na memorização de informação factual.  
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No estudo internacional Trends in International Mathematics and Science Study [TIMSS] 
1995 dos 41 países envolvidos no estudo, Portugal ficou em 38º lugar nos resultados 
obtidos pelos alunos em ciências. O TIMSS 1995 revelou, ainda, que nas actividades lecti-
vas de ciências os alunos poucas vezes executam actividades práticas de tipo experimen-
tal (International Association for the Evaluation of Educational Achievement [IEA], 1996). 
Mais recentemente os resultados dos alunos portugueses no estudo Programme for 
International Student Assessment [PISA] 2009, revelaram uma expressiva melhoria a ciên-
cias. No que respeita aos resultados do desempenho dos alunos em ciências, em 2006, a 
média da OCDE era de 498 pontos e Portugal teve 474 pontos, em 2009, a média da OCDE 
foi de 501 pontos e Portugal teve 493. Portugal destacou-se como o segundo país que 
mais progrediu em ciências desde 2006 (data da última avaliação do PISA), contudo ainda 
se encontra com valores estatisticamente significativos abaixo da média da OCDE (OCDE, 
2010). 
O relatório Science Education Now: a Renewed Pedagogy for the Future of Europe (Rocard 
et al., 2007), tem insistentemente sublinhado a necessidade de preparar os jovens para 
um futuro que irá requerer bom conhecimento e compreensão científica e tecnológica. 
Assim, importa promover uma educação em ciências para todos que habilite cada cida-
dão a viver e trabalhar numa sociedade do conhecimento, dando-lhe oportunidade de 
desenvolver ideias e maneiras científicas de pensar e de reforçar a uma cultura baseada 
em pensamento racional (Rocard et al., 2007). 
Para se caminhar em direcção a esta meta é necessário ter-se consciência de que a edu-
cação em ciências começa muito antes da entrada na escola. Assim, quando as crianças 
atingem a idade escolar já tiveram experiências de aprendizagem muito diversas, desen-
volvidas em contextos de aprendizagem informal e não formal. Porém, quando a criança 
inicia a sua escolaridade, ela não passa a aprender só na escola, continuando, evidente-
mente, a vivenciar experiências desenvolvidas nos contextos de aprendizagem anterior-
mente referidos, experiências estas que não podem ser desprezadas pelo professor 
enquanto orientador do seu ensino formal. Pelo contrário, este deverá também propor-
cionar experiências de aprendizagem em ambientes de educação não formal, como por 
exemplo, a participação em visitas a museus ou centros de ciências, a exposições e a 
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palestras sobre temas de ciências, e saber articulá-las e integrá-las com as actividades 
desenvolvidas em sala de aula.  
“As autoridades nacionais e as instituições financiadoras devem promover o papel dos 
museus e centros de ciência como elementos importantes na educação científica do 
público.” (UNESCO-International Council for Science [ICSU], 1999, pp. 23-24). 
A promoção de condições nas escolas e o desenvolvimento de competências-chave dos 
professores no que respeita à implementação do ensino experimental das ciências no 
1ºCEB são factores imprescindíveis à melhoria da formação científica dos alunos e, con-
sequentemente, indutores de uma maior apetência dos jovens para a escolha de carreiras 
relacionadas com a ciência e a tecnologia, e para o acompanhamento de questões sócio-
científicas. Com efeito, tem sido amplamente defendido que as competências dos profes-
sores para ensinarem segundo uma perspectiva que enfatiza o trabalho prático e, em 
particular, o trabalho prático investigativo, bem como o trabalho em rede que são capa-
zes de desenvolver, são peças-chave para incrementar o interesse e sucesso das crianças 
na aprendizagem das ciências (Osborne & Dillon, 2008; Rocard et al., 2007).  
É neste contexto que emerge o presente estudo que consiste em desenvolver um Centro 
Integrado de Educação em Ciências [CIEC], dentro de uma escola do 1ºCEB localizada em 
VNB, e na inerente concepção, planificação, implementação e avaliação de um programa 
de formação contínua de professores, coerente com os princípios e práticas necessárias 
ao desenvolvimento das actividades do CIEC. 
Trata-se aqui de reflectir sobre “que conceito de ensino de ciências” se quer em VNB, 
porque os propósitos, o que se quer que as crianças do 1ºCEB saibam sobre as ciências, 
estão definidos no Currículo Nacional.  
Neste sentido, para esta reflexão, é fundamental ponderar aspectos básicos do ensino 
das ciências como, por exemplo, os contextos, o ambiente, os recursos, as metodologias e 
os actores. 
 
1.6 Finalidade e delimitação do estudo 
Com este estudo, pretendeu-se assim, intervir na educação em ciências ao nível do ensi-
no básico numa perspectiva de futuro e de uma maneira não convencional. Isto é, organi-
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zando infra-estruturas de suporte à educação formal e não formal de ciências dentro de 
uma instituição escolar, criando assim um ambiente integrado de educação, com vista à 
melhoria das aprendizagens dos alunos em ciências.  
Actualmente existem múltiplos ambientes de educação não formal presentes na comuni-
dade e no seio da qual existem também ambientes de educação formal – as escolas. Um 
dos principais problemas que se enfrenta actualmente é a definição de como se pode 
perspectivar a relação entre estes dois ambientes. 
Tradicionalmente a educação formal e não formal, são entendidas como dois ambientes 
completamente distintos e independentes, tal como se ilustra na Figura 1.3. 
 
 
Figura 1.3 – Perspectiva tradicional: ambientes distintos e independentes 
 
Mais recentemente existe a tendência para uma perspectiva em que se defende uma 
articulação entre o ambiente formal e não formal (Figura 1.4). 
 
 




Há já um número crescente de autores (ex. Falcão, 2009; Pinto & Pereira, 2011) que con-
sideram Importante a articulação entre estes dois ambientes de ensino e aprendizagem 
das ciências. No entanto, esta ideia pode-se dizer que partiu dos novos centros de ciência, 
que procuraram fazer propostas articuladas com os programas escolares, que se preocu-
param em conhecer previamente o nível de escolaridade das crianças aquando da organi-
zação das visitas, que perceberam que uma mesma exposição exigia uma exploração dife-
rente consoante o nível etário. 
Alguns destes centros apresentam mesmo propostas de exploração dos seus módulos, 
antes, durante e após a visita. Contudo a sua concretização, no caso de visitas de estudo 
escolares, dependerá sempre da vontade do professor bem como do seu conhecimento 
prévio sobre estas propostas. Isto representa uma consciência enorme da parte dos cen-
tros de ciências de que a actividade de ir ao museu não podia ser entendida como um 
“passeio ou excursão”, mas que tinha de ser alguma coisa que também devia ser rentabi-
lizado na própria escola. 
Esta articulação surge assim, mais do não formal para o formal do que em sentido contrá-
rio.  
Com este estudo pretende-se propor uma nova perspectiva de organização do ensino das 
ciências, integrando o formal e não formal, tal como se ilustra na Figura 1.5. 
 
 
Figura 1.5 – Nova perspectiva: ambientes integrados 
 
Considera-se, nesta perspectiva, que existe mais do que uma simples articulação, pois 
pretende-se que a conexão entre os dois domínios se faça através de membranas alta-
Capítulo 1 
22 
mente “permeáveis”, permitindo a circulação activa de conhecimentos nos dois sentidos 
e que o processo da sua construção seja integrado (situação A). 
A situação B ilustra o caso particular do presente estudo em que se vai construir dentro 
de uma infra-estrutura formal – escola – uma infra-estrutura de educação não formal de 
Ciências. Portanto aqui o não formal estará contido no meio formal. Por sua vez estas 
duas infra-estruturas estão inseridas numa comunidade, na qual existem outras institui-
ções com as quais se pretende uma interacção activa em que se implicam, interactuam, 
influenciam uma à outra.  
Assim, o âmbito deste estudo centra-se na planificação e desenvolvimento de um 
ambiente integrado de educação formal e não formal de educação em ciências (infra-
estruturas, actividades ou estratégias e recursos para crianças entre 6-12 anos) e à com-
preensão de necessidades de formação continuada de professores do 1ºCEB e sua supe-
ração de modo a permitir-lhes explorar futuramente com os seus alunos as potencialida-
des de tal ambiente de formação.  
Pretende-se, portanto, dar um contributo através desta investigação, sobres formas de 
organizar os ambientes de educação em ciências, integrando contextos, espaços e crian-
do instrumentos e recursos de suporte à actividade dos professores. 
O desenvolvimento profissional dos professores, a alcançar através do projecto, deverá 
ser impulsionador de melhores e mais sólidas aprendizagens dos alunos.  
Considera-se que existem formas de organizar o ensino das ciências, distintas das con-
vencionais, que permitirão alcançar melhores aprendizagens. As aprendizagens alcança-
das dependem dos ambientes onde são desenvolvidas (Rennie & Johnston, 2004), assim 
um ambiente integrado permitirá desenvolver novas aprendizagens. 
Assume-se também que se os professores: 
(i) compreenderem a importância das actividades de educação não formal em ciências 
para a aprendizagem ao longo da vida; (ii) reconhecerem a articulação entre actividades 
de cariz formal e não formal como potenciadora de aprendizagens mais significativas, 
contextualizadas e mais consolidadas; (iii) sentirem que desenvolveram competências de 
planificação e implementação de actividades integradas de educação em ciências; 
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Então, poderão desenvolver mais eficazmente competências, nesta área, e por conse-
guinte, nos seus alunos, contribuindo, nomeadamente, para o incremento do gosto seu 
pela aprendizagem das ciências, motivando-os a serem visitantes activos de outros 
ambientes de educação não formal de ciências. 
Por outro lado, eles próprios: 
(i) ficarão mais capacitados para distinguir actividades lectivas de Actividades de Enrique-
cimento Curricular;  
(ii) poderão dar um contributo mais pertinente e coerente na planificação e supervisão da 
implementação das mesmas;  
(iii) ficarão mais conscientes da importância da sua participação, por iniciativa própria, 
em actividades não formais de educação em ciências podendo, assim, ser um excelente 
contributo para a sua aprendizagem ao longo da vida, quer pessoal quer profissionalmen-
te. 
 
1.7 Questões de investigação e finalidades do estudo 
Visando a melhoria da aprendizagem de ciências a nível do 1ºCEB no domínio da educa-
ção em ciências e em consonância com os pressupostos enunciados anteriormente, 
emergiram as seguintes questões de investigação e respectivos objectivos de estudo. 
 
Questão 1 - Como conceptualizar e “Arquitectar” (conceber, planificar, implementar) 
infra-estruturas não convencionais de suporte à educação não formal de ciências dentro 
de uma instituição escolar e criar um ambiente integrado de formação? 
 
Objectivos  
O1.1 - Definir o quadro teórico de referência para a construção do ambiente integrado 
CIEC. 
O1.2 - Arquitectar um espaço integrado de educação em ciências: formal (laboratório de 
ciências para crianças dos 6-12 anos) e não formal (espaço de ciência interactivo coberto 
e módulos de ciência interactivos ao ar livre). 
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Questão 2 - Que estratégias de formação continuada de professores potenciarão o seu 
desempenho no desenvolvimento de actividades integradas de educação em ciências?  
 
Objectivos  
O2.1 - Conceber, planificar e implementar um programa de formação para professores do 
1ºCEB que vise a integração das actividades de educação em ciência desenvolvidas em 
ambientes de educação formal e não formal.  
 




O3.1 - Avaliar os efeitos do programa de formação continuada no desenvolvimento pro-
fissional, pessoal e social dos professores (ex. nas suas práticas de ensino das ciências, nas 
relações entre os colegas de trabalho, na dinâmica da escola onde leccionam, nas apren-
dizagens dos seus alunos). 
 
As potencialidades deste estudo prendem-se com contributos a nível: do desenho de 
ambientes integrados de educação em ciências (ex. infra-estruturas, actividades, estraté-
gias, recursos didácticos, módulos interactivos e organização logística); da organização 
das Actividades de Enriquecimento Curricular; e propostas para os programas de forma-
ção inicial e continuada de professores do 1ºCEB no âmbito da educação em ciências. 
Com o intuito de produzir algum impacte social, propõe-se elaborar um relatório de 
divulgação pública sobre o projecto com possibilidade de poder vir a ser adaptado ou 
servir de base para outros projectos a desenvolver em outros contextos. 
Assim, dos possíveis destinatários deste estudo, destacam-se: os responsáveis educativos, 
as autarquias (Câmaras Municipais e Juntas de Freguesia), os agrupamentos de escolas e 
escolas do ensino básico, os museus ou centros de ciência e outros locais ou instituições 
equivalentes; as instituições de formação de professores (inicial, continuada, pós gradua-
da); os formadores de professores; outros investigadores e professores.  
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1.8 Plano global do estudo  
O presente estudo, de cariz qualitativo-descritivo, organiza-se em duas vertentes intima-
mente ligadas, cujo plano geral se apresenta na Figura 1.6. 
A vertente I relativa ao “Desenvolvimento3 do projecto CIEC”, corresponde aos capítulos 
2 e 3 do presente estudo, e visa responder à questão de investigação 1. Nesta vertente do 
estudo, concebeu-se, planificou-se, implementou-se e avaliou-se quer do ponto de vista 
conceptual (concepção do quadro teórico) quer do ponto de vista físico, uma infra-
estrutura de suporte a um ambiente integrado de educação em ciências (integração entre 
ambiente formal e não formal) numa escola do 1ºCEB – o CIEC. Para tal recorreu-se a uma 
tipologia de investigação do tipo “investigação e desenvolvimento” (Carmo & Ferreira, 
1998) e foram envolvidas equipas multidisciplinares.  
A vertente I encontra-se organizada em 5 fases, fortemente inter-relacionadas consti-
tuindo-se como um todo.  
A fase 1 “concepção teórico-conceptual do CIEC” visou cumprir o objectivo 1.1 que con-
sistia em definir o quadro teórico de referência para a construção do ambiente integrado 
CIEC. Para tal efectuou-se uma análise aprofundada da literatura relativa: (i) aos concei-
tos de educação, ambiente, ensino e aprendizagem formal, não formal e informal; (ii) à 
importância da educação não formal; e (iii) às orientações internacionais e nacionais para 
a educação formal e não formal de ciências e sua relação. Tendo por base estas orienta-
ções teóricas e o contexto local efectuou-se uma proposta conceptual do CIEC. 
As fases 2 e 3 visaram cumprir o objectivo 1.2 que consistia em arquitectar um espaço 
integrado de educação em ciências (formal, não formal e, implicitamente, informal). 
Assim, a fase 2 corresponde ao processo de planificação e validação do CIEC (ex. geração 
de ideias, selecção e organização de conteúdos e realização dos desenhos técnicos) e a  
 
                                                             
3 Entende-se, neste estudo, que o “desenvolvimento” envolve 4 componentes: Concepção, Planificação, Implementação 
e Avaliação. A concepção consiste em formar a “ideia”; a “planificação” consiste em desenhar um plano para por a ideia 
em prática (seleccionar e organizar conteúdos, estratégias, actividades e recursos); a implementação consiste em por 
em prática o plano, executar o definido; a “avaliação” consiste em averiguar adequação do implementado, podendo 








fase 3 corresponde ao processo de implementação (ex. execução dos desenhos finais, 
produção, montagem e instalação). Cada componente do CIEC (laboratório e centro de 
ciência) foi desenvolvido tendo por base estas duas fases. 
Assim, para o “Desenvolvimento do espaço formal – o laboratório do CIEC”, efectuou-se 
uma análise aprofundada da literatura sobre as orientações para a construção de labora-
tórios para o ensino das ciências, fizeram-se diversas reuniões de equipas multidisciplina-
res (ex. investigadores de didáctica das ciências, professores, arquitectos, autarcas, asso-
ciação de pais, fabricantes de equipamento de laboratório) resultando, após várias ver-
sões, numa proposta de laboratório de ciências dedicado prioritariamente ao ensino cur-
ricular das ciências no 1ºCEB. A flexibilidade do espaço concebido permite, contudo, 
desenvolver actividades de outra natureza. 
Para o “Desenvolvimento do espaço não formal – centro de ciência do CIEC”, realizou-se 
uma análise aprofundada da literatura sobre orientações para a construção e funciona-
mento de espaços de educação não formal de ciências. Efectuou-se também uma pesqui-
sa intensa sobre VNB, de forma a se poder contextualizar as salas e respectivos módulos. 
Promoveram-se ainda numerosas e diversificadas reuniões com diferentes equipas de 
trabalho multidisciplinar (ex. professores, arquitectos, desenhadores de exposições, 
autarcas, militares, artesãos, historiadores, artistas, arqueólogos, geólogos, responsáveis 
de centros de ciência, investigadores da área da educação não formal de ciências, polícia, 
ex-combatentes). Fizeram-se também várias visitas a centros de ciência nacionais (ex. 
Centro Ciência Viva [CCV] de Lisboa, Lagos, Tavira, Faro, Estremoz, Coimbra, Aveiro, Cons-
tância, Alcanena, Proença-a-Nova, Fluviário de Mora) e estrangeiros (ex. Cité de las ciên-
cias e de l’industrie e Palais de la Decouverte em Paris; Science Museum e Natural History 
Museum em Londres; Parque de las Ciências em Granada). Envolveram-se diferentes ins-
tituições locais e efectuaram-se reuniões e visitas guiadas aos diferentes locais e institui-
ções, tais como Barragem de Castelo de Bode, Escola de Tropas Pára-quedistas de Tancos 
(Exército); Castelo de Almourol; Centro de Interpretação de Arqueologia do Alto Ribatejo 
[CIAAR] e escavações arqueológicas de Atalaia. 
Foram também consultadas empresas de construção de recursos didácticos para se pro-
ceder à construção dos módulos interactivos (interiores e exteriores) a serem instalados 
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no ambiente não formal de ciências, bem como a selecção de equipamentos e recursos 
para o laboratório de ciências (ambiente de educação formal). 
Após a concepção, planificação, seguiu-se a implementação do projecto, onde foi neces-
sário fazer-se o acompanhamento da execução dos módulos, o que levou em algumas 
situações a reestruturações dos módulos inicialmente pensados. 
Depois de todo um processo muito participado, de várias versões, chegou-se à proposta 
final para o espaço não formal do CIEC, apresentada no Capítulo 3. Esta proposta foi bali-
zada por alguns pressupostos, nomeadamente: ser atractiva para a equipa envolvida; ser 
potenciadora de aprendizagens (curricularmente instituídas e outras); ter em conta o 
contexto local; contemplar estratégias, actividades e recursos de natureza diversa (equi-
pamentos de laboratório, módulos interactivos interiores e exteriores, actividades de 
integração, clubes de ciência); haver versatilidade dos módulos e, ou, actividades. Trata-
se pois de uma proposta em aberto, flexível e dinâmica, dado que muito dos seus utiliza-
dores não serão ocasionais (ex. alunos da escola), o que implica a renovação periódica das 
propostas de actividades e ou formas de exploração. 
Na fase 4 “Planificação de estruturas de funcionamento do CIEC: princípios orientadores”, 
criou-se a imagem corporativa do CIEC, tendo por base alguns princípios inerentes à pró-
pria concepção conceptual do CIEC e da estrutura dos seus módulos. Nesta fase foram 
também identificados alguns princípios orientadores à planificação do programa educati-
vo, plano de marketing e do orçamento de funcionamento. 
Na fase 5 “Avaliação do CIEC”, e, uma vez que o CIEC ainda não se encontrava em funcio-
namento, efectuou-se uma reflexão sobre o seu potencial e impacte e identificaram-se 
algumas orientações a ter em consideração aquando do processo da avaliação. 
 
A vertente II “Concepção, planificação e avaliação do programa de formação continuada 
para professores do 1ºCEB sobre Actividades Integradas de Educação em Ciências [AIEC] 
preconizadas no CIEC (ambiente formal e não formal) ”, corresponde aos Capítulos 4, 5, 6 
e 7 do presente estudo e visa responder às questões de investigação 2 e 3. Esta vertente 
do estudo enquadra-se numa investigação do tipo “Estudo de caso” (Stake, 2007; Yin, 
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2009), envolvendo directamente 17 professores do 1ºCEB de VNB e indirectamente os 
seus alunos. 
O programa de formação continuada AIEC emergiu da necessidade de se planear a for-
mação de professores para uma escola diferente, neste caso, para o ambiente integrado 
de educação em ciências, CIEC, que se concebeu nessa mesma escola.  
Pretendeu-se pois, desenvolver o programa de formação continuada AIEC em ambientes 
educativos diversos, nomeadamente de educação não formal de ciências, promovendo-se 
a integração com as actividades desenvolvidas em ambiente formal. 
Sabendo actualmente as novas tarefas a que os professores são chamados a desempe-
nhar e a outras que dada a imprevisibilidade característica da sociedade actual não se 
podem definir, é necessário ajudar os professores a desenvolverem competências que os 
ajudem a readaptarem e inovarem face a novas realidades. Para isso é necessário que a 
formação os desafie a inovar a partir do que aprenderam. Trata-se aqui de fazerem a 
transposição e adaptação a partir de conhecimentos desenvolvidos na formação, com a 
intenção de promover a integração das actividades desenvolvidas em ambientes de edu-
cação formal e não formal de ciências. 
 
A vertente II do presente estudo encontra-se organizada em trê fases: 
As fases 1 e 2 estão relacionadas com a questão de investigação 3, objectivo 2.1. A fase 3 
está directamente relacionada com a questão de investigação 3, objectivo 3.1. 
A fase 1 “Concepção do programa de formação”, corresponde ao levantamento das 
necessidades e interesses de formação em educação em ciências dos professores futuros 
formandos, bem como da caracterização das suas práticas de ensino das ciências em 
ambiente formal e não formal. Este levantamento foi feito através da técnica de inquérito 
por questionário semi-aberto (Capítulo 4).  
Partindo da caracterização das práticas, das necessidades e interesses revelados pelos 
professores futuros formandos, e tendo por base as orientações teóricas para o ensino 
das ciências e para a concepção de programas de formação continuada de professores de 
ciências, concebeu-se a proposta de programa de formação continuada AIEC. Nela estão 
Capítulo 1 
30 
definidas as linhas orientadoras, os propósitos, os pressupostos, a estrutura e a organiza-
ção do programa (Capítulo 5). 
A fase 2 consistiu na “ Implementação do programa de formação”. Nesta fase caracteri-
zou-se o grupo de trabalho envolvido na formação (professores-formandos, formadora-
investigadora e formadoras-coadjuvantes), definiram-se os papéis dos diferentes interve-
nientes a organização e calendarização das sessões, assim como o processo de avaliação 
dos professores-formandos. No programa de formação participaram 17 professores do 
1ºCEB que estavam nas escolas que iriam ser desactivadas para dar origem ao novo cen-
tro escolar. Ao longo dos dois anos lectivos (2008/2009 e 2009/2010) em que decorreu o 
programa de formação, foram realizados diferentes tipos de sessões: sessões em ambien-
tes mais abrangentes (Sessões em Ambiente Formal [SAF] e Sessões em Ambiente Não 
Formal [SANF]), envolvendo mais professores e contemplando questões mais genéricas, 
para ambientes mais restritos, com grupos mais pequenos (ex. partilhem o mesmo ano de 
escolaridade), até à situação da sessão singular (Sessões Individuais Coadjuvadas [SIC]), 
onde o professor foi apoiado directamente pela formadora-investigadora e pelas forma-
doras-coadjuvantes.  
Em função dos objectivos, as sessões de formação assumiram desde o carácter mais teó-
rico ao prático e variaram de local. Decorreram, nomeadamente, em escolas do 1ºCEB de 
VNB, na UA e em ambientes de educação não formal (ex. CCV: Pavilhão do Conhecimen-
to, Lisboa; Parque de Astronomia, Constância; Fábrica da Ciência, Aveiro). 
Os conteúdos do programa de formação emergiram das necessidades dos professores 
tendo em conta a nova escola onde vão leccionar. 
Assim, procedeu-se à abordagem de temas, como por exemplo: Literacia científica e edu-
cação em ciências: formal, não formal e informal; Educação não formal das ciências 
(museus/centros de ciência, saídas de campo); Relação entre museus ou centros interac-
tivos de ciência e as escolas; Difusão de museus e centros interactivos de ciência no mun-
do: alguns casos particulares. Visitas in loco e virtuais. 
Todas as sessões foram videogravadas. Ao longo do programa de formação foram desen-
volvidos portfolios individuais e de grupo que serviram de base à avaliação individual de 
cada professor-formando para fins classificatórios. Concomitantemente, os portfolios 
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funcionaram também como instrumento de recolha de dados para a avaliação do impacte 
do programa de formação.  
A fase 3 “Avaliação do programa de formação” (Capítulo 6 e 7) consistiu: (i) na constitui-
ção do corpus do estudo, na explicitação fundamentada da selecção das técnicas, da 
construção e aplicação de instrumentos e de todos os procedimentos realizados durante 
o processo de recolha dos dados (durante e após o programa de formação) (secção 6.1 e 
6.2); (ii) no processo de análise, as técnicas, a concepção, a validação e aplicação dos ins-
trumentos de análise e respectivos procedimentos analíticos (secção 6.3); (iii) na apresen-
tação da validação do processo de recolha e análise de dados (secção 6.4); e (iv) na des-
crição e discussão dos resultados do impacte do programa de formação quer a nível do 
desenvolvimento pessoal, profissional e social dos professores-formandos, quer na 
aprendizagem dos seus alunos e de forma indirecta na comunidade educativa (Capítulo 
7). 
 
1.9 Organização da tese 
O estudo que aqui se apresenta está organizado em 8 capítulos. A revisão teórica foi sen-
do feita ao longo dos capítulos de forma integrada aos temas em análise. A fundamenta-
ção metodológica também se encontra ao longo dos capítulos servindo de suporte às 
decisões tomadas durante as diferentes fases da investigação. 
No Capítulo 1, em que se integra a presente secção, faz-se o enquadramento do estudo, 
apresentando-se a relevância do mesmo no contexto das orientações internacionais e 
nacionais. Apresenta-se também neste capítulo o plano de acção para o estudo e a orga-
nização da tese. 
Os Capítulos 2 e 3 pretendem dar resposta à questão de investigação 1. 
No Capítulo 2 discute-se a relação entre os conceitos formal, não formal e informal no 
âmbito da educação. Descrevem-se as orientações actuais para a educação formal e não 
formal em ciências e apresenta-se o quadro teórico de suporte à concepção conceptual 
do ambiente integrado de educação em ciências – CIEC. 
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No Capítulo 3 descreve-se todo o processo de concepção física do CIEC, apresenta-se e 
fundamenta-se a proposta do espaço formal e não formal concebida. Apresenta-se tam-
bém a imagem corporativa do CIEC e o seu modelo de gestão. 
Os Capítulos 4, 5 e 6 procuram dar resposta às questões de investigação 2 e 3 do presen-
te estudo. 
No Capítulo 4 averiguam-se as práticas, necessidades e interesses reais dos professores 
futuros formandos de forma a conceber um programa de formação de acordo com as 
mesmas. O capítulo encontra-se organizado em três secções: 
(i) Na primeira secção faz-se a caracterização dos 17 sujeitos envolvidos no estudo.  
(ii) Na segunda secção descreve-se o processo de recolha de dados: desde a concepção e 
produção do instrumento de recolha de dados – questionário, à sua validação e adminis-
tração. 
(iii) Na terceira secção procede-se à análise dos dados e discussão dos resultados. Apre-
senta-se o processo de concepção dos instrumentos de tratamento e análise de dados 
concebidos quer no âmbito das questões fechadas (grelha estatística em Statistical Pac-
kage for Social Sciences [SPSS]) quer nas questões abertas (listas de verificação) e faz-se a 
análise e discussão dos resultados. 
Capítulo 5 ocupa-se da concepção e implementação do programa de formação continua-
da AIEC. 
A primeira secção deste capítulo refere-se à fase de concepção do programa e inclui: (i) a 
identificação das actuais linhas orientadoras da formação continuada de professores para 
o ensino das ciências (quer em ambiente formal quer não formal); (ii) a definição dos 
princípios e propósitos do programa de formação; e (iii) a definição das etapas, conteú-
dos e estratégias a ser utilizados.  
A segunda secção deste capítulo dedica-se à fase de implementação do programa de 
formação, o que implica: (i) a estrutura e organização do programa, definindo os blocos 
temáticos em que se organiza e a interacção que se pretende estabelecer entre as várias 
sessões; (ii) a constituição e caracterização equipa de trabalho; e (iii) a calendarização, 
organização e concretização da planificação do programa. 
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No Capítulo 6 descrevem-se os processos de recolha e análise de dados subjacentes à 
avaliação do impacte do programa de formação. 
Este capítulo encontra-se organizado em quatro secções: 
(i) Na primeira secção descreve-se o processo de recolha dos dados, apresentam-se e 
fundamentam-se as técnicas, instrumentos e procedimentos adoptados. 
(ii) Na segunda secção apresenta-se a constituição do corpus total do estudo. 
(iii) Na terceira secção descreve-se o processo de análise dos dados. Apresentam-se e 
fundamentam-se as técnicas, instrumentos e procedimentos adoptados. 
(iv) Na quarta secção apresenta-se o processo de validação da recolha e análise dos 
dados. 
No Capítulo 7 apresentam-se e discutem-se os resultados do impacte do programa de 
formação AIEC, bem como da avaliação do mesmo, realizada pelos professores-
formandos, enquanto estratégia de formação continuada de professores. 
No último capítulo, Capítulo 8, resumem-se as principais conclusões identificadas no 
estudo, referem-se as suas limitações, sugerem-se propostas para futuras investigações e 
referem-se as implicações do estudo realizado, nomeadamente para a investigação em 
educação, para a formação de professores e para as políticas educativas sobre ensino e 
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Os sistemas educativos de alta qualidade poderão contribuir para a coesão social, o 
desenvolvimento económico, cultural e humano, contituindo-se como factores essenciais 
para a promoção de formas de desenvolvimento mais sustentável. Assim, a escola deverá 
modificar o seu papel e modelo organizacional actual, passando de um enfoque nos 
conteúdos para uma abordagem centrada no desenvolvimento de competências para o 
pensar, para o conhecer e para o agir (Cachapuz, Sá-Chaves & Paixão, 2002). Neste 
sentido, o relatório “Saberes básicos de todos os cidadãos no século XXI” apresentado ao 
Conselho Nacional de Educação (Cachapuz, Sá-Chaves & Paixão, 2002) define os saberes 
básicos como “competências fundacionais que se deseja que todos os cidadãos na 
sociedade da informação e do conhecimento possuam, harmoniosamente articuladas, 
para aprender ao longo da vida e sem as quais a sua realização pessoal, social e 
profissional se torna problemática”(p. 17). Os saberes básicos aqui identificados são: 
“aprender a aprender”, “comunicar adequadamente”,” exercer uma cidadania activa”, 
”desenvolver espírito crítico” e ”resolver situações problemáticas e conflitos”. 
No contexto mundial actual é fundamental que os indivíduos saibam resolver situações 
problemáticas e conflitos, mobilizando conhecimentos, capacidades e atitudes, 
construindo estratégias para ultrapassar obstáculos que se colocam numa determinada 
situação actual ou futura, e que desenvolvam o seu pensamento crítico, no sentido de 
desenvolver uma opinião pessoal fundamentada e fazer escolhas, informadas e 
reflectidas. É essencial reflectir, também, como adaptar a educação ao trabalho futuro 
quando não se pode prever qual será a sua evolução, ou seja, é necessário ajudar os 
alunos a aprender a fazer (Delors, 1996). 
Uma educação de futuro terá de ser obrigatoriamente de cariz integral. É pois 
fundamental que na formação dos indivíduos as obrigatórias especializações inerentes ao 
seu percurso profissional sejam feitas num contexto de integração dos saberes. Para tal é 
necessário aprofundar a visão transdisciplinar da educação (Morin, 2000).  
Aquilo que se aprende em enquadramento predominantemente de cariz formal (ex. 
escolas, estabelecimentos de ensino superior, centros de formação) constitui apenas uma 
via para o desenvolvimento de competências-chave, pois aprende-se também em 
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enquadramentos não formais e informais (ex. clubes de juventude, associações 
desportivas, na família, na vida política), embora a primeira seja aquela onde se preconiza 
um ensino mais estruturado e sistematizado. 
A educação e formação ao longo da vida, e em vários domínios, implica assumir que as 
competências-chave necessárias só poderão ser adquiridas através de uma aprendizagem 
efectuada simultaneamente em contextos formais, não formais e até informais. A 
articulação entre os dois primeiros é, portanto, de importância crucial. 
Este capítulo, dedicado à apresentação do  quadro teórico subjacente à concepção do 
Centro Integrado de Educação em Ciências (CIEC), encontra-se organizado em cinco 
subsecções. Assim, Inicia-se o capítulo com a discussão teórica sobre a utilização das 
terminologias formal, não formal e informal associada aos conceitos de educação, ensino 
e aprendizagem (2.1), expondo de seguida as opções terminológicas e conceptuais 
adoptadas no contexto do presente estudo (2.2). Posteriormente, apresentam-se as 
orientações (nacionais e internacionais) sobre a relevância de uma educação holística ao 
longo da vida (2.3). Destaca-se a importância da educação não formal e da sua relação 
com a educação formal, dando-se maior ênfase à área das ciências, dado o contexto do 
estudo (2.3.1). Finaliza-se esta secção, com o processo de reconhecimento, por parte das 
instâncias políticas internacionais e nacionais, das aprendizagens desenvolvidas em 
contextos não formais e informais, traduzido na recomendação e implementação de 
medidas de validação das mesmas (2.3.2). Na secção 2.4, apresenta-se a organização, as 
orientações e as estruturas de suporte à educação em ciências no 1º CEB em Portugal e a 
emergência do projecto CIEC. Por último, na secção 2.5, apresenta-se o conceito 
subjacente ao CIEC, seus princípios e objectivos. 
 
2.1 Divergências e convergências no uso da terminologia formal, não formal e informal 
no contexto educativo 
O conceito de educação não formal, tem surgido sempre associado à educação formal e à 
educação informal, e data de há mais de cinco décadas. Foi nos anos 60 do século XX, e 
mais particularmente nos anos 70, que a educação não formal ganhou importância.  
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Coombs, em 1968, no âmbito da Conferência sobre a Crise Mundial da Educação, 
organizada pela UNESCO, introduzia pela primeira vez as seguintes divisões do espectro 
educativo: educação formal, educação não formal e educação informal. Um dos principais 
resultados desta conferência foi a elaboração do relatório “Learning to be” (Faure et al., 
1972). Uma vez que este relatório fixa metas quanto à “educação ao longo da vida” 
(lifelong education) e à “sociedade de aprendizagem” (learning society), a consideração 
destas três vertentes da educação surge, aqui, como inevitável. Desde então, todos estes 
conceitos têm evoluído. Do ponto de vista conceptual, as grandes questões que se 
colocam estão sobretudo ao nível da definição do próprio conceito de educação não 
formal e da definição das fronteiras entre os três domínios da educação. 
Para melhor compreender esta emergência do conceito de educação não formal, 
Hamadache (1991; 1993) alerta para a necessidade de se considerarem algumas 
constatações que, para o autor, surgem como evidentes, nomeadamente: 
(i) A escola já não é considerada como o único lugar de ensino e não pode assumir 
sozinha as funções educativas da sociedade. 
(ii) A educação e a aprendizagem não são consideradas como sinónimos de 
“escolaridade”. 
(iii) As insuficiências e as inadequações do sistema escolar de tipo clássico suscitam o 
interesse crescente pelas formas não escolares de educação.  Face aos resultados duma 
escola cujo conteúdo educativo, ambicioso no plano académico, não é nem prático nem 
concreto, a educação formal carece de relação com a vida quotidiana dos alunos. 
(iv) O alargamento das concepções de educação, sob influência das ideias de educação ao 
longo da vida, propõe quadros de referência que permitem tomar a decisão a longo prazo 
que diversificarão as funções, as tarefas  e os mercados de educação conforme as 
diversas formas institucionais que ela pode tomar.  
 
Desta forma, nas últimas décadas, o conceito de educação não formal, tem sido objecto 
de uma intensa e prolongada discussão sobre a sua origem, os seus contornos, a sua 
aplicabilidade e, sobretudo, a sua utilidade e pertinência nos diferentes contextos 
políticos, sociais, económicos, culturais e educativos da actualidade. 
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Dada a pertinência da educação não formal nos dias de hoje, considera-se importante 
atentar nos aspectos que delimitam o conceito e nas diferentes abordagens que se 
encontram em diversas fontes e discursos. 
 
2.1.1 O uso do formal, não formal e informal na classificação da educação e da 
aprendizagem - divergências  
No que diz respeito à discussão sobre o entendimento da terminologia “formal”, “não 
formal” e “informal” no contexto educativo, evidencia-se, na literatura de referência,  
imprecisão terminológica e indefinição conceptual. Vários autores utilizam a mesma 
terminologia para se referirem a realidades distintas e a mesma realidade é, por vezes, 
definida com recurso a terminologias  diferentes.  
Os termos formal, não formal e informal, são assim usados em distintos contextos, tais 
como,  educativos, de investigação (ex. em aprendizagem no trabalho, em museus), 
políticos (ex. documentos relacionados com a aprendizagem ao longo da vida) e são 
utilizados de forma pouco consensual entre os mesmos. As principais divergências 
resultam de uns autores utilizarem critérios mais organizacionias, outros usarem critérios 
mais psicológicos, outros ainda apresentarem uma visão híbrida destes critérios; uns 
centram-se numa perspectiva mais política outros numa perspectiva mais teórica (Colley, 
Hodkinson, & Malcolm; Dohn, 2010). 
Muitos autores usam o termo informal e não formal de forma indistinta. Uns (ex. Beckett 
& Hager, 2002; National Science Foundation [NSF], 2006) optam por usar apenas a 
denominação “informal” (2.1.1.1), outros (ex. Simkins, 1977; Eraut, 2000 e 2004) optam 
por usar apenas “não formal”(2.1.1.2). Nestes casos fazem só a distinção entre duas 
vertentes “formal” e “informal/não formal”. Outros autores (ex. Chagas, 1993; Dohn, 
2010; Gadotti, 2005; OCDE, 1997) fazem a divisão em três vertentes: formal, não formal e 
informal (2.1.1.3). Nestes casos o problema não parece estar na distinção entre formal e 
informal, pois esta apresenta-se como consensual entre quase todos os autores. A 
questão mais controversa está em distinguir, em determinadas situações, o que pode ser 
considerado como actividade do tipo formal ou não formal. Outros ainda (ex. Falk & 
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Dierking, 2002; La Valle & Blake, 2001), para tentarem superar esta confusão 
terminológica, apresentam classificações usando termos alternativos (2.1.1.4). 
Por se considerar fundamental um esclarecimento sobre  a definição, tanto terminológico 
como conceptual, destes conceitos apresenta-se uma síntese dos principais 
posicionamentos  encontrados na literatura de referência. 
 
2.1.1.1 Classificação da educação/aprendizagem em formal e informal 
Beckett & Hager (2002), tendo por base a  investigação que desenvolveram sobre a  
aprendizagem realizada pelos indivíduos no seu local de trabalho distinguem, entre 
aprendizagem formal e aprendizagem informal. Os autores, consideram que as  principais 
características da aprendizagem formal é ser uma aprendizagem orientada para o 
desenvolvimento de uma capacidade específica  (ex. cognição),  descontextualizada, 
concebida como um fim em si mesma, estimulada pelo professor ou formador, 
individualista e na qual  o aprendente tem pouca oportunidade de intervenção. 
A aprendizagem informal é definida, pelos mesmos autores, como holística, 
contextualizada, baseada na experiência, dependente de outras actividades, activada 
pelos formandos, frequentemente agindo em colaboração. 
Também a National Science Foundation [NSF] (2006) classifica a educação em formal e 
informal. Para o NSF a educação informal é composta por actividades realizadas de forma 
voluntária e auto dirigida, motivadas, principalmente, pelo interesse intrínseco ao próprio 
indivíduo. A aprendizagem informal ocorre dentro e fora do contexto escolar, pode ser 
linear ou não, e muitas vezes é auto-ritmada. Isso, para os autores, proporciona uma base 
experiencial e uma motivação para mais actividade e mais aprendizagem. Os resultados 
das experiências de aprendizagem informal em ciências, incluem uma sensação de 
diversão e, além disso, uma melhor compreensão de conceitos, temas, processos de 
pensamento próprios de disciplinas científicas e técnicas, e um maior conhecimento 






2.1.1.2 Classificação da educação/aprendizagem em formal e não formal 
Simkins (1977)  distingue a educação  formal da educação  não formal de acordo com  
cinco critérios: o propósito, a duração, o conteúdo, a oferta e o controlo, tal como se 
sistematiza na Figura 2.1. Esta é uma classificação que foi muito usada no âmbito da 
definição de educação no contexto do desenvolvimento internacional no mundo semi-
colonial, sendo uma abordagem predominantemente política. 
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e orientada na acção 
- Estruturas flexíveis 




Figura 2.1 – Classificação de educação formal e não formal de Simkins (1977) 
 
Eraut (2000; 2004), no contexto da sua investigação sobre aprendizagem no trabalho 
(abordagem teórica), classifica a aprendizagem em formal e não formal. O autor assume 
que prefere o uso do termo não formal ao uso do termo informal. Considera que o termo 
aprendizagem informal é muito amplo e diz respeito a actividades do dia-a-dia que 
considera terem muito pouco de “aprendizagem” por si mesmo. Concebe como 
características da aprendizagem formal a existência de um quadro fixo e organizado de 
aprendizagens, da presença de um professor ou formador, da atribuição de um diploma 
ou crédito e a especificação externa dos resultados. Define aprendizagem não formal 
através do que não é formal, ou seja, considera que qualquer aprendizagem que ocorra 
fora das características que definiu como atributos da aprendizagem formal, 
anteriormente descritas, é considerada uma aprendizagem não formal. 
 
2.1.1.3 Classificação da educação/aprendizagem em formal, não formal e informal 
Enquanto Eraut introduziu o termo "não formal" como uma alternativa  para o 
“informal”, considerando  este último era menos preciso, muitos outros autores 
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investigadores, instituições e documentos da política internacional consideram-no como 
uma terceira vertente, e situam-no em posição intermédia.  
Alguns destes autores conceptualizam as três vertentes (formal, não formal e informal) 
com fronteiras distintas (i); outros como um continuum (ii); e outros ainda 
conceptualizam-nas em modelos entrelaçados (iii).  
(i) O formal, não formal e informal com fronteiras distintas 
A designação da educação e da aprendizagem enquanto, formal, não formal e informal, é 
assumida por vários autores e investigadores (Bianconi & Caruso, 2005; Chagas, 1993; 
Coombs & Fávero, 1980; Gadotti, 2005; Gohn, 2006a, 2006b, 2008; La Belle, 1986; 
Maarschalk, 1988; Pinto, 2005; Trilla-Bernet, 2003; Werquin, 2007;) e está presente em 
diversos documentos orientadores, dos quais se destacam "A Crise Mundial da Educação - 
UNESCO” (Coombs, 1986), o "International Standard Classification of Education (ISCED)” 
(OCDE, 1997), a "Communication on Lifelong Learning: formal, non-formal and informal 
learning” (CE, 2001), o European Inventory – Glossary (CEDEFOP, 2003); o “National 
Framework of Qualifications of Ireland” (NFQ, 2009), e o “Reconnaître l'apprentissage non 
formel et informel: Résultats, politiques et pratiques - OCDE” (Werquin, 2010); e o 
dicionário de sinónimos da ERIC (Educational Resources Information Center). 
Reunidos os contributos provenientes dos documentos, investigadores e autores 
referidos, apresenta-se, de seguida, uma síntese dos consensos encontrados quanto ao 
entendimento (partilhado) terminológico e conceptual referente à definição da educação 
formal, informal e não formal.  
Assim, ao sistema educativo formal estão associadas várias etapas de desenvolvimento - 
anos académicos - devidamente avaliadas e classificadas. Os anos académicos organizam-
se  em disciplinas, às quais está associado um programa curricular, normalmente de 
carácter geral e nacional, aprovado e reconhecido pelos órgãos competentes. Até um 
determinado nível, o ensino formal é obrigatório. O ensino formal é definido, em cada 
país, e em cada momento, através de leis e outras disposições administrativas. A 
educação não formal, em função dos distintos contextos nacionais, pode abarcar 
programas de alfabetização de adultos, educação básica para crianças não escolarizadas, 
formação prática, capacitação laboral e cultura geral. 
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Os conceitos de educação formal e não formal reflectem relatividade histórica e política: 
o que antes era não formal pode passar a ser formal, do mesmo modo que algo pode ser 
formal num país e não formal em outro, ou vice-versa (Trilla-Bernet, 2003). 
Como principais características da educação formal destacam-se de forma sumária, o 
facto de ser: intencional; orientada por um currículo ou outro tipo de programa formal 
(ex. o aluno segue um programa pré determinado, semelhante ao dos outros alunos que 
frequentam a mesma instituição); altamente estruturada e organizada (em termos de 
objectivos educativos, duração, enquadramento e conteúdos historicamente 
sistematizados, normalizados por leis e recursos); hierarquicamente e cronologicamente 
organizada em níveis de ensino (ex. desde da escola primária à universidade, incluindo os 
estudos académicos e os diversos programas especializados e de instituições de formação 
técnica e profissional); frequentada a tempo inteiro; da responsabilidade de um 
estabelecimento de ensino ou de formação (ex. escolas, universidades); centrada na 
figura do professor e do aluno e avaliada quantitativamente tendo por base um sistema 
de avaliação conducente à graduação ou certificação com regras de certificação 
claramente definidas. 
A educação não formal consiste no que fica à margem do sistema formal de educação, 
mas que pode ser considerado complementar. É um processo de aprendizagem social, 
baseado na voluntariedade e motivação intrínseca do indivíduo. Tem formatos altamente 
diferenciados em termos de tempo, espaço, número e tipo de participantes, equipas de 
formação, características e resultados de aprendizagem. É estruturada (em termos de 
objectivos de aprendizagem, duração e recursos), organizada (de alguma forma, mesmo 
que seja pouco organizada) e intencional. É destinada a pessoas de qualquer idade. Não 
segue necessariamente um sistema sequencial e hierárquico de “progressão”. Os 
resultados da aprendizagem individual não são julgados, o que não significa que não haja 
avaliação. Normalmente não conduz à certificação ou graduação formal. Não depende de 
uma instituição de ensino ou formação. Pode ocorrer em diversos espaços, desde as 
próprias escolas (onde pode ser oferecida educação não formal), os museus, as 
organizações não-governamentais, os sindicatos, as associações, a comunicação social e 
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outras instituições que organizam eventos de diversa ordem, tais como cursos livres, 
feiras e encontros. 
A educação informal representa a grande maioria da aprendizagem de qualquer pessoa 
ao longo da vida. Ocorre de forma espontânea, e resulta de aprendizagens decorrentes 
das actividades da vida diária tais como: conversas e vivências com familiares, amigos, 
colegas e interlocutores ocasionais, viagens, leitura de jornais e livros e visualização de 
filmes, entre outras. Não é estruturada (em termos de objectivos, duração e recursos), 
organizada, nem sequer orientada. Tradicionalmente não conduz à certificação nem 
confere um diploma. Pode ocorrer, de forma fortuita ou intencional, paralelamente a 
outras actividades de educação. 
García Blanco (1999) apresenta uma distinção entre educação formal, não formal e 
informal diferente da que foi apresentada, principalmente no que respeita à 
diferenciação entre não formal e informal. Para a autora, a educação não formal engloba 
actividades e programas organizados fora do sistema educativo formal, mas destinados a 
atingir objectivos educacionais definidos, tais como cursos de profissionalização, de 
idiomas e de alfabetização de adultos. Na educação informal considera que estão 
englobados os museus e centros de ciência e outros meios de comunicação e de 
divulgação científica, tais como jornais, revistas e internet. Tendo estes espaços como 
característica principal a de compatibilizar educação com prazer e informação com 
distracção. 
(ii) O formal, não formal e informal como um continuum 
Segundo a perspectiva de autores como Maarschalk (1988), Hofstein e Rosenfield (1996), 
Rogers (2004), Stern e Sommerlad (1999) e a rede de trabalho Scienter-MENON (2004) a 
educação/aprendizagem não formal, informal e formal, devem ser vistas como um 
continuum e não como vertentes estanques da educação e ou da aprendizagem. Por 
meio desse continuum, podem-se analisar as instituições e as actividades que nela se 
desenvolvem, de forma integrada ou separadamente e, ainda, realizar essa análise do 
ponto de vista do aprendiz. 
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Nos três formatos de educação/aprendizagem formal, não formal e informal, podem-se 
identificar diferentes características, tal como é ilustrado no modelo proposto por 





 Conhecimento de base tácito -----------------------------------  Conhecimento de base explícito 
 Não documentado -----------------------------------  Documentado 
 Não estruturado -----------------------------------  Estruturado 
 Acidental -----------------------------------  Intencional 
 Indutivo  -----------------------------------  Dedutivo 
 Activo -----------------------------------  Passivo 
 Intrinseco -----------------------------------  Extrinseco  
 Espontâneo  -----------------------------------  Planeado  
 Auto-avaliação -----------------------------------  Hetero-avaliação 
 Sistema de reconhecimento e 
transferência de créditos não 
formalizado 
-----------------------------------  Sistema de reconhecimento e 
transferência de créditos formalizado 
e regulamentado 
Figura 2.2 – Modelo de Scienter-MENON (2004) 
 
O Modelo de Science-MENON representado (Figura 2.2)  evidencia que algumas 
actividades de aprendizagem podem ser percebidas como pertencentes exclusivamente a 
uma vertente da educação/aprendizagem, mas também podem partilhar aspectos das 
outras. Cada característica pertence a um continuum em que o esforço para defini-lo 
dentro de uma vertente específica está mais relacionada com a necessidade de rotulagem 
ou de classificação, do que, em se fazer uma leitura real e concreta das experiências de 
aprendizagem que estão a ocorrer. Assim, as vertentes consideradas não são entendidas 
de forma estanque e segmentada (Scienter-MENON, 2004). 
Segundo Rogers (2004), um museu, por exemplo, pode ser nomeado como um espaço de 
educação não formal quando é pensado como instituição com um projecto estruturado e 
com um determinado conteúdo programático. Mas, se for perspectivado do ponto de 
vista do público, pode ser considerado como um espaço onde se desenvolve educação 
formal, quando alunos o visitam com uma actividade totalmente estruturada pela sua es-
cola, visando o aprofundamento num determinado conteúdo conceptual. E pode-se, 
ainda sob o olhar do público, considerá-lo como espaço onde ocorre educação informal, 
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se se considerar um visitante que procura um museu para se divertir num final de semana 
com os seus amigos ou familiares.  
Maarschalk (1988) realça, também, que uma discussão despoletada a partir de uma 
situação de educação informal, no caso de ciências, pode desembocar numa situação de 
educação formal, por exemplo, quando um problema controverso é discutido de forma 
espontânea (educação informal) depois de um programa televisivo, por exemplo, o 
documentário Cosmos (educação não formal), e é posteriormente abordado na escola 
(educação formal). 
A questão fundamental envolve, assim, a forma como todas as três vertentes de 
aprendizagem podem ser integradas com vista a fornecer um caminho para o 
desenvolvimento individual, pessoal, organizacional e societal.  
O elemento de sucesso é determinado pela forma como cada vertente de aprendizagem 
pode comunicar e dialogar com os outros, como o informal e o não formal podem ser 
integrados em contextos formais de aprendizagem e como eles se podem servir e 
beneficiar mutuamente (Scienter-MENON, 2004). 
(iii) O formal, não formal e informal segundo modelos “entrelaçados”, em função do 
controlo de objectivos, meios de aprendizagem e intencionalidade da aprendizagem. 
Nos modelos apresentados por Mocker & Spear (1982) e por Cofer (2000), ilustrados 
respectivamente nas Figuras 2.3 e 2.4, os conceitos de aprendizagem formal e informal 
não estão relacionados com a formalidade da aprendizagem, mas sim com o sentido de 
quem controla os objectivos, meios e metas de aprendizagem.  
Assim, Mocker & Spear (1982) consideram que os ambientes de aprendizagem podem ser 
categorizados em quatro vertentes:  
(1) formal (o controlo de objectivos e meios de aprendizagem está centralizado nas 
instituições);  
(2) não formal (os aprendizes têm o controlo dos objectivos e as instituições dos meios de 
aprendizagem);  


































(4) auto-aprendizagem (são os aprendizes que têm o controlo dos objectivos e meios de 
aprendizagem). 
 
  Controlo dos 
Objectivos de aprendizagem 
Controlo dos 
Meios de aprendizagem 
Ambiente 
Aprendizagem formal instituições instituições 
Aprendizagem não formal aprendiz instituições 
Aprendizagem informal instituições aprendiz 
Auto-aprendizagem  aprendiz aprendiz 
Figura 2.3 – Modelo de Mocker & Spear (1982) 
 
Cofer (2000), por outro lado, considera que existem três ambientes de aprendizagem: 
formal (a instituição de ensino/formação define as metas e objectivos de aprendizagem) 
não formal (as organizações dinamizadoras definem as metas e objectivos de 
aprendizagem) e informal (o aprendiz define as suas metas e objectivos de 
aprendizagem). Defende que nos diferentes ambientes de aprendizagem formal, podem 
ocorrer desde aprendizagens mais intencionais (objectivos intencionalmente planeados) a 
aprendizagens mais acidentais ou não intencionais. Sendo assim, em ambientes de 




















Figura 2.4 – Modelo de Cofer (2000) 
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O autor Dohn (2010) apresenta um modelo (Figura 2.5) da relação entre as vertentes de 
educação  (nível organizacional) e da aprendizagem (nível psicológico), onde tenta 
conciliar as abordagens organizacional e psicológica. A sua proposta pretende mostrar 
como uma situação de aprendizagem, proporcionada por um modelo específico de 



















Educação formal               A  B 
Educação não formal               C  D 
Educação Informal               E  F 
Figura 2.5 – Modelo de Dohn (2010) 
 
O autor considera que os três tipos organizacionais de educação (formal, não formal e 
informal) são definidos teoricamente como entidades distintas, embora na prática, 
muitas vezes, se inter-relacionem e se sobreponham. A educação é aqui entendida como 
processo contínuo, desde a mais tenra infância até à idade adulta e, necessariamente, 
envolvendo uma grande variedade de métodos e recursos. 
A nível psicológico, a aprendizagem não é, por si só, formal ou informal. Em vez disso, e 
tendo como referência a “abordagem hibrída” (Hoffstein & Rosenfeld, 1996) e a literatura 
relacionada com a aprendizagem ao longo da vida anteriormente apresentadas, co-
existem aspectos formais e informais em quase todas as situações de aprendizagem, seja 
na escola, no museu, em casa ou no trabalho e informais (ex. interacção de pares durante 
a aula). A formalidade da aprendizagem é, em si mesma, multi-dimensional.  
Na escola, o cariz informal da aprendizagem compreende aquilo que os alunos aprendem 
através da experiência de frequentar a escola para além dos objectivos educativos 
enunciados pelas instituições de ensino. É o que muitos autores designam por 
socialização, aprendizagem tácita ou currículo oculto. Está relacionado com a 
interiorização nomeadamente de atitudes, valores, comportamentos, que vai ocorrendo 
diariamente ao longo da vida dos indivíduos. Nestas situações não se tem intenção 
explícita de aprender, nem sequer consciência de que se aprendeu.  
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A formalidade ao nível psicológico não se baseia numa dicotomia, nem numa distinção, 
pelo contrário, deve ser tratada como um continuum. O conceito não formal está ausente 
a nível psicológico. Seria redundante, pelo menos no sentido em que representa o meio 
estado entre a aprendizagem formal e informal.  
Quando os modelos de organização de educação se cruzam com os modelos psicológicos 
da aprendizagem, o resultado são situações particulares de aprendizagem, os quais são 
exemplificadas na Figura 2.6. 
 
 Nível psicológico 
















Actividade orientada pelo professor tendo 




Situações subtis que associadas a como 
são negociadas normas, 
conhecimentos,… entre pares, por 






Actividades educacionais organizadas e 
desenvolvidas fora do sistema formal para 
promover determinados tipos de 
aprendizagem a subgrupos da população. 
A intencionalidade da aprendizagem e os 
objectivos pedagógicos são, 
maioritariamente, determinados 
externamente, e o indivíduo tem pouco 
controlo sobre a situação de aprendizagem. 
Exemplos: 
- visitas guiadas a museus, em que as acções 
e interacções são parcialmente limitadas. 
- escuteiros, quando cumprem um conjunto 




As actividades não formais são pouco 
estruturadas, proporcionando mais 
opções de selecção e autonomia aos 
indivíduos. Estes podem considerar as 




Na educação informal pode haver 
formalismo associado, tais como a instrução 
intencional dada pelos pais. 
 
F 
Na educação informal pode haver 
características associadas a experiências 
diárias de aprendizagem tais como 
participar num fórum amador na Web. 
Figura 2.6 – Exemplos de tipos de aprendizagem do modelo de Dohn (2010) 
 
2.1.1.4 Classificação de educação/aprendizagem recorrendo a designações alternativas 
ao uso da terminologia formal, não formal e informal 
Falk (2001, 2005) e Falk e Dierking (2000, 2002) apelidaram a expressão free-choice 
learning (aprendizagem por livre escolha) como designação alternativa aos termos 
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formal, não formal e informal. Este conceito emergiu do Modelo Contextual da 
Aprendizagem de Falk e Dierking (2000), que visa capturar a natureza multifacetada da 
aprendizagem em museus, tal como se sintetiza no quadro seguinte (Figura 2.7). 
 
Modelo contextual da aprendizagem em museus 
Contexto pessoal Refere-se aos processos cognitivo e psicodinâmicos envolvidos na aprendizagem.  




Refere-se aos processos sociais  envolvidos na aprendizagem.  
Foco nas relações entre os participantes (ex. visitantes, monitores)  e nas 
características sócio-culturais das exposições. 
Contexto físico Refere-se aos aspectos físicos do ambiente do museu. Foco na arquitectura, módulos, 
legendas, exposições. 
Figura 2.7 – Modelo contextual da aprendizagem em museus de Falk e Dierking (1992, 2000) 
 
Neste modelo, os autores referidos consideram que a aprendizagem num museu é única, 
uma vez que resulta do cruzamento de factores pessoais, socioculturais e físicos, sendo 
contextualmente situada. Consideram ainda que um dos aspectos cruciais da 
aprendizagem em museus é o facto de ocorrer por livre escolha (free-choice learning), 
não ser linear, autoconduzida, voluntária e social. Falk (2001) considera, assim, free-
choice learning versus something short of free-choice. 
Os referidos autores alertam, ainda, para o facto do conceito de free-choice learning ser 
um constructo psicológico e que não pode ser definido de forma descontextualizada. 
Consideram que o conceito deve ser entendido como relativo, pois o que um indivíduo 
admite ser uma situação de livre escolha de aprendizagem, pode ser entendida por outro 
como obrigatória. Para ser free-choice learning é crucial que o indivíduo sinta a sua livre-
escolha e autonomia. 
No relatório do Department for Education and Employment (DfES) National UK: Adult 
Learning Survey (NALS), realizado por La Valle & Blake (2001), os autores optaram por 
categorizar a aprendizagem em aprendizagem ensinada (taught learning) e aprendizagem 
auto-dirigida (selft-direct learning).  
A aprendizagem ensinada é, segundo os autores, baseada em cursos conducentes à 
qualificação; cursos desenhados para o desenvolvimento de competências-chave no 
contexto de trabalho; cursos, aulas de instrução ou de reforço para conduzir, tocar um 
instrumento musical, arte ou artesanato, desporto ou outra habilidade prática; aulas 
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nocturnas; aprendizagem a partir de um pacote de materiais concebido por um 
empregador, faculdade, organização comercial ou outro fornecedor de formação. A 
aprendizagem auto-dirigida baseia-se em estudar para qualificações sem estar 
matriculado num curso; estágio supervisionado no trabalho; leitura de livros; participação 
em seminários ou em actividades similares para se actualizar sobre desenvolvimentos 
relacionados com o trabalho; tentar deliberadamente melhorar o conhecimento sobre 
um tema em particular ou desenvolver uma certa competência sem estar matriculado 
num curso. 
 
Como se pode constatar através da breve análise da literatura anteriormente 
apresentada, bem como de trabalhos de autores como Colley, Hodkinson & Malcolm 
(2002) e Dohn (2010), a procura por uma fronteira consensual e clara entre as 
aprendizagens formal, não formal e informal é fundamental, contudo, difícil de alcançar . 
Os termos são usados sem uma definição clara, sem limites bem definidos, por vezes são 
usados de forma contraditória e até conflituante (Mandarino et al., 2009). Também 
Boshier (2011) chama a atenção para a confusão terminológica. De acordo com o autor, 
em algumas partes do mundo, a aprendizagem ao longo da vida é considerada como 
sinónimo de educação não formal ou de educação de adultos. No contexto da sociedade 
da aprendizagem a configuração do não formal como um sistema de educação, tem 
levado ao fraccionamento da educação, e agravou a incapacidade dos políticos para 
prever a educação ao longo da vida de uma forma holística e sistémica.  
Por outro lado há também o uso indistinto ou até sobreposição dos conceitos de 
educação, ensino, aprendizagem, actividades, contextos ou ambientes associados a essas 
vertentes. Assim, para Boshier (2011) o melhor é considerar o informal, não formal e 
formal como espaços de aprendizagem.   
 
2.1.2 O uso de formal, não formal e informal na classificação da educação e da 
aprendizagem - convergências  
Apesar da diversidade de entendimentos, abordagens e divergências existentes na 
literatura quanto à definição  conceptual e teminológica das vertentes  formal, não formal 
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e informal, é possível identificar alguns consensos, entre os autores, quanto aos critérios 
a usar  como base para a referida distinção: a localização/espaço físico (por ex. 
instalações educacionais ou comunidade); a função da instituição/contexto; a 
determinação externa ou não (ex. Currículo, programa formal); o integrar um curso ou 
não; os fins e interesses para atender às necessidades dos grupos dominantes ou 
marginalizados; o entendimento da aprendizagem como holística ou como parcelar; a 
duração e periodicidade das acções; a extensão da planificação; os conteúdos e a forma 
como são apresentados; a natureza e propósito das abordagens pedagógicas/actividades 
propostas; a relação professor-aluno; a intencionalidade/ não intencionalidade (do aluno, 
professor, actividade); os objectivos de aprendizagem; o modo da aprendizagem 
(colectiva, colaborativa ou individual); a medida em que a aprendizagem é tácita ou 
explícita; a medida em que a aprendizagem é específica do contexto ou generalizável; a 
possibilidade de se medirem os resultados; a mediação da aprendizagem - por quem e 
como; a natureza e extensão da avaliação e acreditação; o tipo de reconhecimento e 
qualificações que conferem (Colley, Hodkinson & Malcolm, 2002; Falcão, 2009; Gohn, 
2006b; Mandarino et al., 2003; Poizat, 2003; Trilla-Bernet, 2003; Vásquez, 1998). 
No que respeita ao caso particular do conceito de educação não formal (ENF), o menos 
consensual, podem-se identificar as seguintes quatro abordagens: (i) a ENF como sector 
de práticas formativas; (ii) a ENF como um programa educativo; (iii) a ENF como uma 
metodologia pedagógica; e (iv) a ENF como processo de transformação pessoal e social 
assente em valores (Pinto & Pereira, 2011). Nenhuma destas abordagens existe num 
estado “puro”, uma vez que é possível encontrar discursos onde predominam uma ou 
duas destas. A identificação destas abordagens visa unicamente fornecer pistas que 
ajudem a comunicar sobre educação não formal em diferentes contextos e com 
diferentes interlocutores.  
Segundo Pinto & Pereira (2011) o conceito de educação não formal, pela sua própria 
natureza, só é delimitável enquanto conceito num contexto determinado e específico, daí 





2.2 O uso dos termos formal, não formal e informal no contexto do presente estudo 
Como foi referido na secção anterior, não há um entendimento quanto à distinção entre 
as vertentes formal, não formal e informal, bem como quanto aos termos educação, 
aprendizagem e ensino que a elas aparecem associados.  
Da análise da literatura efectuada emergiram as seguintes questões: Poder-se-á dizer que 
existem aprendizagens formais, não formais e informais? Poderá o ensino ser informal? A 
educação pode ser categorizada em formal, não formal e informal? Poder-se-á utilizar os 
conceitos de educação, aprendizagem e ensino de forma sobreposta ou indiferenciada? 
A procura de resposta a estas questões configurou-se essencial para que as opções de 
utilização das diferentes terminologias no presente estudo, fossem coerentes, 
contextualizadas e fundamentadas. 
Na presente secção apresenta-se o percurso de construção de respostas às questões 
acima enunciadas, bem como a opção terminológica adoptada. 
 
2.2.1 Relação entre os conceitos de educação, ensino, aprendizagem e a terminologia 
formal, não formal e informal 
No sentido de encontrar respostas às questões enunciadas, começou-se por pesquisar na 
literatura  concepções  de educação, ensino e aprendizagem que fossem suficientemente 
amplas e clarificadoras quanto à possibilidade de serem organizadas nas vertentes: 
formal, não formal e informal. 
Desta forma, de entre os numerosos e diversificados conceitos de educação, considerou-
se que a seguinte definição de educação apresentada por Chaves (2004) era a mais 
adequada ao contexto do presente estudo: “Educação é o processo através do qual 
indivíduos adquirem domínio e compreensão de certos conteúdos considerados 
valiosos”. 
De acordo com autor, o  termo "conteúdo" deve ser entendido na definição apresentada 
em sentido bastante amplo. Uma vez que, em contexto educativo, considera-se não só 
conteúdos estritamente conceptuais ou cognitivos, mas também outros tipos de 
habilidades, cognitiva ou não, capacidades, atitudes e valores. Na proposta de definição o 
termo "conteúdos" está qualificado como "conteúdos considerados valiosos", o que já 
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indicia uma determinada restrição relativamente aos conteúdos que podem ser objecto 
do processo educacional.  
A expressão "adquirir domínio" está a ser usada fundamentalmente como equivalente ao 
termo "aprender", portanto, adquirir domínio de um determinado conteúdo é, no sentido 
mais amplo do termo, aprendê-lo. Assim, considera-se que um indivíduo adquiriu 
domínio da habilidade de calcular a área de um circulo quando aprendeu e é capaz de 
("sabe") calcular a área de qualquer círculo que lhe seja apresentado.  
A intenção de acrecentar à expressão “adquirir domínio”, a expressão, “e compreensão”, 
não foi a de meramente dar maior ênfase. Para que um processo seja caracterizado como 
educacional não basta que, através dele, indivíduos venham a dominar certos conteúdos: 
é necessário que esse domínio envolva uma compreensão dos conteúdos em questão. É 
distinto, o indivíduo saber que a fórmula para calcular a área de um círculo é πr² e, 
mesmo, ser capaz de aplicá-la em casos concretos, do indivíduo compreender porque é 
que se utiliza essa fórmula para calcular a área de um círculo. De igual modo, é diferente 
a situação de um indivíduo incorporar valores ou normas sem compreender a sua razão 
de ser (processo de socialização ou aculturação, não há educação), da situação de um 
indivíduo que domina certos conteúdos, no caso normas e valores, compreendendo-os e 
percebendo a sua razão de ser, adoptando-os somente após investigação criteriosa que 
abranja não só as normas e os valores em questão, mas também possíveis alternativas 
(processo de educação).  
A expressão “conteúdos considerados valiosos” é possivelmente a mais controversa nesta 
proposta de definição. De acordo com o autor, o domínio, mesmo com compreensão, de 
certos conteúdos não é parte integrante de um processo educacional se os conteúdos em 
questão são considerados perniciosos ou sem valor algum. Também na opinião de Jeffs e 
Smith (1999) para que algo seja considerado “educação” é necessário que esteja 
suportado por determinados valores. Para estes autores a educação abraça o 
compromisso de respeito pelas pessoas, de promoção do bem-estar, da verdade, da 
democracia, da equidade e da igualdade. 
O desenvolvimento de uma atitude positiva face à não utização do preservativo ou outro 
método anticoncepcional preconizada, nomeadamente, pela igreja católica, não pode ser 
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considerada na cultura ocidental como parte integrante do processo de educação dos 
indíviduos, pois essa atitude é vista como um risco para a saúde pública e uma limitação 
para a liberdade reprodutiva dos indivíduos. Portanto, existe uma importante restrição no 
que respeita aos conteúdos que podem ser objecto do processo educacional, e essa 
restrição diz respeito ao valor que se atribui a esses conteúdos, em determinados 
contextos. Esta introdução de um elemento valorativo na definição de educação limita os 
conteúdos que podem ser parte integrante do processo educacional. Estes valores devem 
informar tanto o conteúdo dos diálogos, como as atitudes,  comportamento e acções dos 
educadores. Esta referência ao valor dos conteúdos coloca a educação dentro da 
problemática maior do chamado “relativismo”, pois o que é tido como valioso em uma 
dada cultura pode não ser assim considerado em outra, e vice-versa. Foi por isso que 
houve o cuidado de se dizer "conteúdos considerados valiosos", e não simplesmente 
"conteúdos valiosos". 
O conceito de ensino faz referência a uma situação ou actividade triádica, isto é, de três 
componentes: aquele que ensina, aquele a quem se ensina, e aquilo que se ensina. Se 
não houver, por parte de quem apresenta um certo conteúdo, a intenção de que alguém 
aprenda aquilo que está a apresentar, então não há ensino. Para que uma actividade se 
caracterize como uma actividade de ensino não é necessário que aquele a quem se ensina 
aprenda o que está a ser ensinado, basta que o que ensina tenha a intenção de que 
aquele a quem ele ensina aprenda o que está a ser ensinado. Então pode-se dizer que 
pode haver ensino sem aprendizagem, pois nem todo o ensino resulta em aprendizagem. 
Pode-se, por isso, falar em ensino bem sucedido (que resulta em aprendizagem) e ensino 
mal sucedido (que não resulta em aprendizagem).Tendo em conta a definição de ensino 
apresentada, ninguém ensina nada a si próprio (não há auto-didactas), uma vez que 
quando uma pessoa está a ensinar algo a uma outra pessoa, pressupõe-se que a primeira 
saiba (ou domine) o que está a ensinar e que a segunda não saiba (ou não domine) o que 
está a ser ensinado. Se há, porém, apenas um  indivíduo em questão, mais um 
determinado conteúdo, ou este indivíduo já sabe (ou não domina) este conteúdo, em 
cujo caso não precisa ensiná-lo a si própria, ou este indivíduo não sabe (ou domina) o 
conteúdo em questão, em cujo caso não tem condições de ensiná-lo a si própria. Isso não 
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quer dizer, porém, que alguém não possa aprender por si próprio um certo conteúdo, 
sem que alguma outra pessoa necessariamente lho ensine. Neste caso, porém, a pessoa 
que aprende um dado conteúdo por si própria é um auto-aprendiz (Chaves, 2004). 
Se um indivíduo quer vir a saber (ou dominar) um certo conteúdo é ele, e ninguém mais, 
quem tem de aprender esse conteúdo. Alguém lhe pode explicar em detalhe o conteúdo 
a ser aprendido, pode discuti-lo com ele, esclarecer as suas dúvidas, estabelecer paralelos 
entre esse conteúdo e outros que ele já conheça (ou domine), mas a aprendizagem, em 
última instância, é do próprio indivíduo. 
Um indivíduo pode aprender de diversas maneiras, em diferentes situações, por si 
próprio, em interacção com os outros, através do ensino ou não. Ou seja, pode haver 
aprendizagem sem que haja ensino.  
Se a educação é o processo através do qual indivíduos adquirem domínio e compreensão 
de certos conteúdos considerados valiosos, naturalmente pode haver ensino e 
aprendizagem sem que haja educação, ou seja, ensino e aprendizagem não educacionais. 
O ensino e a aprendizagem podem ser não educacionais, ou porque os conteúdos 
ensinados e, ou, aprendidos não são considerados valiosos ou porque levam ao domínio 
sem compreensão. 
O aprender com compreensão é um processo pessoal, intrínseco a cada indivíduo. Esse 
processo exige que o aprendiz pense por si próprio. A aprendizagem está na ordem da 
idiossincrasia, mas também do inconsciente. Segundo Prabhu (2003), a aprendizagem 
pode ocorrer com ou sem intenção do aprendiz ou mesmo à revelia do seu desejo, e não 
pode ser interrompida, nem acelerada ou retardada, tanto pelo professor quanto pelo 
aprendiz. É algo que não pode ser planeado, colocado deliberadamente em operação, 
controlado, observado ou gravado. Aprender, pode dizer-se, que é imprevisível e 
intangível. Rennie e Johnston (2004) destacam três características da aprendizagem: é 
pessoal, está contextualizada e leva tempo. 
Todo o processo educacional implica, por definição, a aprendizagem de algum conteúdo, 
ou seja, envolve, necessariamente, alguma forma de aprendizagem. A educação é o 
processo através do qual indivíduos aprendem e compreendem certos conteúdos 
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considerados valiosos. Não é possível, pois, que haja educação sem que haja 
aprendizagem.  
A situação é diferente no que diz respeito à relação entre ensino e educação. Como 
anteriormente foi apresentado, pode haver aprendizagem sem que haja ensino. A 
educação está conceitualmente vinculada à aprendizagem, e esta pode ocorrer sem que 
haja ensino. Por exemplo, a educação pode ocorrer através de um processo de auto-
aprendizagem, onde o indivíduo aprende por si próprio (o auto-aprendiz), e vem a 
compreender (no sentido dado ao termo, em geral, nas sociedades ocidentais), 
conteúdos considerados valiosos.  
O ensino é, pois, uma das maneiras através da qual um indivíduo pode desenvolver as 
suas aprendizagens. A educação pode acontecer através de um processo de ensino, mas 
não tem de ser necessariamente assim. Pode haver educação sem que haja ensino. 
 
2.2.2 Apresentação do mapa de conceitos de suporte ao contexto do estudo 
Tendo subjacente as premissas anteriormente enunciadas considera-se, no contexto do 
presente estudo, que: 
(i) O ensino, dado o seu carácter sempre intencional, nunca poderá ser de cariz informal. 
Considera-se apenas que possa ser formal (havendo intenção de ensinar tendo por base 
os programas nacionais oficiais) ou não formal (havendo intenção de ensinar tendo por 
base objectivos que não fazem necessariamente parte dos programas nacionais oficiais). 
O ensino pode ainda ser de cariz educacional ou não educacional, caso se trate, 
respectivamente, de ensino de conteúdos considerados valiosos ou não. 
(ii) A aprendizagem, sendo um processo predominantemente pessoal, intrínseco a cada 
indivíduo, não poderá ser classificada em formal, não formal e informal. Considera-se que 
poderá ser mais ou menos intencional, planeada e consciente, e que pode ocorrer em 
diferentes ambientes ou contextos, estes sim, formais, não formais e informais. A 
aprendizagem pode ainda ser de cariz educacional (implica aprendizagem de conteúdos 
considerados valiosos, ou seja há educação) ou não educacional (não há educação, pois a 
aprendizagem refere-se a conteúdos considerados não valiosos). 
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(iii) A educação pode ser: formal, não formal e informal. A educação formal caracteriza-
se pelo processo que resulta em aprendizagens de conteúdos considerados valiosos, 
vinculadas ao Currículo e programas oficiais, através do desenvolvimento de actividades 
(de ensino e ou auto-aprendizagem), visando uma qualificação ou graduação. 
A educação não formal caracteriza-se pelo processo que resulta em aprendizagens de 
conteúdos considerados valiosos, através do desenvolvimento de actividades (de ensino e 
ou auto-aprendizagem), que não estão vinculadas ao Currículo e programas oficiais, nem 
visam, necessariamente, uma qualificação ou graduação. A educação informal é aquela 
que se realiza não intencionalmente ou, pelo menos, sem a intenção de educar (ou seja, 
não há ensino), quando, em decorrência de actividades ou processos desenvolvidos sem a 
intenção de produzir a aprendizagem de algum conteúdo considerado valioso, pessoas 
vêm a aprender e compreender certos conteúdos considerados valiosos.  
A educação não formal e a informal, ocorrem fora da escola, em outras instituições, ou de 
maneira inteiramente não institucionalizada, assim como podem ocorrer dentro da 
própria escola coexistindo com a educação formal.  
Com o objectivo de traduzir de forma esquemática as interacções existentes entre os 
diferentes conceitos anteriormente, construiu-se o seguinte mapa de conceitos (Figura 






Figura 2.8 – Mapa de conceitos de suporte ao contexto do estudo 
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2.3 A importância de uma educação holística ao longo da vida 
As Nações Unidas [NU], tendo por base o movimento global da “Educação Para Todos”, 
proclamaram 2005-2014 a “Década da Educação para o Desenvolvimento Sustentável” 
[EDS], com o objectivo de ir ao encontro das necessidades de aprendizagem das crianças, 
jovens e adultos. Implícita neste movimento e no conceito EDS, está a perspectiva de 
aprendizagem ao longo da vida, articulando todos os espaços possíveis de aprendizagem, 
formais, não formais e informais, desde a primeira infância até à idade adulta. 
Na mesma linha, a Comissão Europeia (2001a) reconhece e defende que a educação 
formal, promovida nas escolas, universidades e centros de formação profissional, assim 
como a educação não formal e informal, fomentadas no exterior desse enquadramento, 
são igualmente essenciais ao desenvolvimento das competências-chave de que os 
indivíduos actualmente necessitam, numa perspectiva pessoal, cívica, social e ou 
profissional. Pinto e Pereira (2011) realçam que para o desenvolvimento dessas  
competências, inscritas num modelo de desenvolvimento humano e social, é 
fundamental a articulação entre a educação formal e não formal. Ao combinar os 
estudos, o trabalho e as actividades de tempos livres com experiências de aprendizagem 
em contextos de educação informal, não formal e formal poder-se-á contribuir para 
melhorar a qualidade e aumentar a eficácia do ensino e da formação, tornando-os mais 
atraentes. 
Boshier (2011) considera que numa sociedade de aprendizagem ideal, assente em 
princípios de educação ao longo da vida, será possível a todos os indivíduos optar 
facilmente por diferentes contextos de aprendizagem ao longo da vida, num quadro 
aberto, fluido, dinâmico e democrático de uma sociedade de aprendizagem. 
 
2.3.1 O papel da educação não formal de ciências e a importância da sua relação com a 
educação formal  
A escola não pode mais pretender assumir, sozinha, as funções educativas da sociedade 
(Cachapuz, Sá-Chaves & Paixão, 2002; Hamadache, 1993). Porém, e de acordo como Gohn 
(2006a), a educação não formal não visa substituir ou competir com a educação formal, 
escolar. Poderá ajudar na complementação dessa última, via programações específicas, 
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articulando escola e comunidade educativa localizada no território de inserção da própria 
escola. Ainda segundo esta autora (Gohn, 2006b) articular a educação, no seu sentido 
mais amplo, com os processos de formação dos indivíduos como cidadãos, ou articular a 
escola com a comunidade educativa de um território é um propósito, mas também uma 
urgência e uma aspiração da sociedade actual. Daí a necessidade de se trabalhar com um 
conceito amplo de educação que envolva campos diferenciados da educação formal, não 
formal e informal.  
Também Falcão (2009) entende que espaços não formais de educação podem ser bons 
aliados, complementando o trabalho escolar. Este autor defende que ensinar, bem mais 
que promover a memorização de termos e conceitos, é privilegiar situações de 
aprendizagem que possibilitem ao aluno a formação da sua bagagem cognitiva. Considera 
que os museus, pelas possibilidades que oferecem como base para projectos de 
investigação educacional e pela capacidade de estimular debates e experiências 
diferenciadas, constituem-se num recurso de elevado potencial científico, político e 
cultural, e assim devem ser usados e aproveitados pelos professores, alunos, ou seja, pela 
comunidade escolar como um todo. Assim, de acordo com o mesmo autor, existe um 
entendimento alargado, de que a aprendizagem científica de um cidadão não é, nem 
pode ser, só fruto do ensino que a escola lhe proporciona.  
Adicionalmente, na literatura são encontrados indícios de que os indivíduos apresentam 
níveis diferentes de motivação, de atenção, de actuação, de curiosidade ou de empenho 
dentro e fora da sala de aula e da escola. Como exemplo desta situação, Pro Bueno (2005) 
refere que há alunos que conseguem estar sentados horas em frente da televisão a ver 
um documentário sobre vulcões ou sobre a vida animal, ou que vão a museus de ciência 
mas que demonstram dificuldades em permanecer atentos numa aula, até mesmo se for 
de laboratório. 
Para Earwicker (2008) as experiências fora da sala de aula são essenciais para a 
aprendizagem porque envolvem e inspiraram os jovens de uma forma que a maioria das 
salas de aula não consegue. Também Earwicker (2008) e outros colaboradores da sua 
equipa de investigação, nomeadamente Osborne, consideram que o interesse dos alunos 
pela Ciência é definido muito antes dos 14 anos de idade e que o seu envolvimento na 
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Ciência é susceptível de ser gerado por experiências fora da sala de aula. Osborne 
(referido por Earwicker, 2008) argumenta  que, se se pretende obter o interesse dos 
jovens na Ciência é muito importante oferecer uma gama de actividades dentro e fora da 
escola, uma vez que o seu  “aliciamento” e envolvimento são condições cruciais para a 
aprendizagem das ciências.   
Quando se solicita a adultos que recordem os seus mais memoráveis momentos de 
aprendizagem de ciências, eles respondem muitas vezes com um momento divertido da 
sua infância aquando de uma visita a um museu, centro de ciência ou zoo, em vez de 
contarem uma história que envolva a aprendizagem em sala de aula (Falk & Dierking, 
1997). Estas lembranças de aprendizagem de ciências são, muitas vezes, caracterizadas 
por elevados níveis de profundidade de detalhe, mesmo quando essas vivências tenham 
ocorrido há décadas (Abraham-Silver, 2006). Estudos (ex. COSMOS Corporation, 1998) 
mostram que o mesmo é válido para os cientistas, muitos dos quais elegem uma 
experiência numa instituição de ensino não formal de ciência como factor de influência 
fundamental pelo seu interesse inicial pela ciência e na sua decisão depois de seguir uma 
carreira em ciência. Esses estudos ilustram o impacte profundo que as experiências em 
centros de ciência, museus e instituições similares têm na educação das pessoas, e 
ressaltam as oportunidades de aprendizagem que estes ambientes fornecem.  
Neste sentido, Rennie e Johnston (2004) consideram que as pessoas quando participam 
em actividades de ensino não formal, podem desenvolver aprendizagens. Desta forma, 
partem do pressuposto de que se essas experiências de cariz não formal têm impacte na 
vida dos indivíduos, então deve mudar os indivíduos de alguma maneira, e defendem que 
essas mudanças, ou impactes, envolvem aprendizagens. Exemplificam a sua posição da 
seguinte forma: uma pessoa vê um polvo pela primeira vez num aquário e pode ficar 
surpreendida como este rapidamente consegue mudar de cor. Outro indivíduo noutra 
exposição pode surpreender-se com o número de espécies marinhas ameaçadas pela 
destruição das zonas costeiras devido à poluição. O primeiro pode simplesmente lembrar-
se, muito mais tarde quando estiver a ajudar o seu filho num trabalho de casa, que os 
polvos podem camuflar-se. O segundo pode desenvolver a experiência vivida tornando-se 
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membro de uma associação de conservação da natureza. E muitos outros visitantes 
podem experienciar diferentes impactes entre estes dois extremos.  
Espaços ou contextos de aprendizagem não formal e informal, promotores de um ensino 
e de aprendizagens de ciências adequados às exigências actuais, têm vindo a adquirir 
cada vez mais importância como espaços potenciadores de aprendizagem ao longo da 
vida.  
Para o desenvolvimento efectivo da cultura científica dos cidadãos, é necessário ter em 
consideração que a educação em ciências começa muito antes da entrada na escola, onde 
o indivíduo chega já com experiências de aprendizagem muito diversas, desenvolvidas em 
contextos de aprendizagem informal e não formal. Por outro lado, quando se inicia a 
escolaridade, não se passa a aprender só na escola, continuando-se a vivenciar 
experiências desenvolvidas nos contextos de aprendizagem anteriormente referidos, 
experiências estas que não podem ser desprezadas pelo professor enquanto orientador 
das aprendizagens formais e por isso deverá, de forma intencional, planificar e 
proporcionar experiências de aprendizagem em ambientes de educação não formal 
integradas nas actividades de sala de aula.  
Até há pouco tempo o ensino não formal estava confinado aos museus, aos centros de 
ciência, aos parques ou às salas de exposições, cabendo às instituições escolares o ensino 
formal. Contudo a fronteira que demarca os campos de acção de cada uma destas 
instituições está cada vez mais permeável. 
Os museus, centros interactivos de ciência e outras instituições similares, estão cada vez 
mais especializados por temáticas (ex. o planetário está reduzido às questões da 
astronomia) e até por nível etário. Para estas instituições o público com maior afluência é 
o escolar, por isso torna-se importante que conheçam os programas curriculares para 
proporcionarem actividades que sejam articuláveis com o que abordam em sala de aula, 
sem contudo replicar o que se faz na escola. Devem, pois, promover actividades que não 
se realizem na escola, ou pelas dimensões dos dispositivos, ou pelo custo dos recursos, ou 
pela sua originalidade, caso contrário a visita a esses locais será pouco vantajosa. 
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As diversas formas de que se pode revestir a colaboração entre instituições de ensino não 
formal e escolas constituem objecto de discussão frutuosa entre educadores de 
diferentes países.  
Os museus e instituições similares, podem e devem assumir um papel de relevo enquanto 
instituições atraentes, com real valor pedagógico que, com dinâmicas próprias, podem 
favorecer a exploração do saber, alargar o conhecimento e promover, tantas vezes, 
oportunidades únicas e últimas de aprendizagem, através da utilização de estratégias 
próprias e eficazes, dirigidas ao despertar das consciências e conducentes à integração 
dos conceitos. 
Tal como afirmam Gil e Lourenço (1999), a educação não formal em ciências visa, 
essencialmente, a sensibilização para a cultura científica, a remoção de eventuais 
bloqueios "anti-científicos" e o estímulo pelo desenvolvimento de atitudes e de processos 
da ciência, em particular a curiosidade e o espírito crítico. 
É, pois, necessário conhecer e analisar que ciência existe fora da instituição escolar, de 
forma a tornar mais consciente a existência de outras possibilidades que se podem e 
devem aproveitar para dentro da sala de aula, nomeadamente para se conhecerem 
melhor os alunos, para se compreenderem as suas ideias e o seu desenvolvimento, para 
se detectarem as necessidades que têm como cidadãos, para se fazerem conexões com o 
quotidiano ou mesmo para aprender a ensinar de outra maneira (Pró Bueno, 2005; 
Vázquez & Manassero, 2007). 
Todas as orientações anteriormente referidas, apontam para uma necessidade efectiva 
de se promoverem actividades de ensino não formal para o público escolar de forma 
articulada. Para isso as visitas de estudo devem ser bem planeadas, tanto pelo professor 
como pela entidade a visitar. Esta planificação deve ocorrer de forma concertada entre a 
escola e a instituição dinamizadora da actividade não formal. Apesar desta necessidade, 
são raras as situações de visita de estudo onde isto se verifica. Aliás, na maioria dos casos 
as visitas de estudo funcionam mais como “excursões” ou “passeios”, como uma maneira 
de sair dos muros da escola, pensando que se está, desta forma, a dar cumprimento a 
orientações educativas (Rodrigues, 2005).  
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Por outro lado, as próprias instituições de educação formal (ex. escolas, universidades) 
têm realizado dias abertos, ou semanas dedicadas a determinados temas ou áreas 
disciplinares, como forma de mostrar à comunidade os trabalhos e os projectos que vão 
desenvolvendo. Um exemplo de grande sucesso foi o “Dia Nacional da Cultura Científica” 
(24 de Novembro), instituído pelo Ministério da Ciência e da Tecnologia, em 1997, como 
homenagem ao físico, professor e divulgador da ciência, Rómulo de Carvalho. A elevada 
adesão a esta iniciativa conduziu, no ano seguinte, ao seu alargamento a uma semana 
inteira dedicada à ciência e à tecnologia. Durante a “Semana da Ciência e da Tecnologia”, 
centros de investigação, instituições de ensino superior, escolas, museus e outros agentes 
locais têm vindo, nos últimos anos, a ampliar e diversificar as suas iniciativas, abrindo 
portas ao público e proporcionando à população oportunidades de contacto com a 
ciência e com especialistas de diferentes áreas do conhecimento. Estas iniciativas incluem 
workshops e actividades experimentais, visitas guiadas, palestras, cinema científico, 
tertúlias e percursos científicos e têm como objectivo fundamental promover a ciência e 
os processos e avanços tecnológicos, bem como despertar o interesse dos jovens 
estudantes para estas áreas do saber. 
Assim, verifica-se que as instituições que actuam ao nível da educação não formal 
necessitam, cada vez mais, de conhecer melhor os âmbitos e públicos da educação formal 
e, por sua vez, as instituições de educação formal, como forma de promover a divulgação 
dos seus próprios trabalhos e projectos, começam a promover, também, actividades de 
cariz não formal. 
Existem actualmente, a nível internacional, evidências de esforços cada vez mais 
importantes no sentido de potenciar, coordenar e relacionar a crescente influência da 
educação extra-escolar, informal e não formal, com a educação escolar. Alguns exemplos 
são: (i) Center of informal learning and schools do Exploratorium de San Francisco  
(http://cils.exploratorium.edu/cils/page.php?ID=23); (ii) Center for integrating out-of-
school learning into the school curriculum de Israel (http://www.weizmann.ac.il/ 
acadaff/Scientific_Activities/ 2006/Davidson_center.html); (iii) Programa Science linkages 
in the community da American Association for the Advancement of Science (AAAS), 
(http://www.aaas.org/programs/education/slic); (iv) Programa The coalition for science 
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after school da Universidade da Califórnia (http://afterschoolscience.org/); (v) Grupo de 
investigação sobre educação não formal e divulgação em ciências da FEUSP (2002). 
Faculdade de Educação da Universidade de São Paulo. 
Existe um reconhecimento da importância de se elaborarem políticas e estratégias 
educativas que auxiliem efectivamente a compreensão do conhecimento científico por 
meio de experiências desenvolvidas em contextos de educação não formal. Neste 
sentido, e reforçando a importância das aprendizagem desenvolvidas nestes contextos de 
educação, revistas científicas importantes têm dedicado edições à educação não formal 
(ex. The Science Teacher - Janeiro de 2006; Alambique: Didáctica de las ciências 
experimentales - 2005, n.º 43). 
Esta importância é manifestada, também, por vários autores, nomeadamente por 
Earwicker (2008), que considera fundamental construir-se uma compreensão do valor 
que o sector de educação não formal tem para uma aprendizagem holística. Para isso, 
defende que é necessário integrar, na política e nos modelos de educação, o 
reconhecimento dos resultados positivos da aprendizagem que vêm da colaboração dos 
espaços não formais e dos formais. Colinvaux (2002) alerta que, para avaliar os resultados 
de aprendizagem em contextos não-escolares, é imprescindível desescolarizar a noção de 
aprendizagem, tanto do ponto de vista teórico como do ponto de vista dos 
procedimentos investigativos em uso. 
Só será possível alcançar a alteração qualitativa do posicionamento dos jovens perante as 
ciências e as tecnologias através da articulação de objectivos de formação e vias de 
aprendizagem de percursos complementares como a escola e ambientes de ensino não 
formal (Martins & Alcântara, 2000). 
 
2.3.2 Reconhecimento e validação das aprendizagens desenvolvidas em contextos não 
formais e informais 
As especificidades da educação não formal devem ser analisadas de forma aprofundada, 
ressaltando-se a sua pertinência e a complementaridade das aprendizagens 
desenvolvidas em contexto formal e não formal. Por esta razão  é necessário estabelecer 
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o diálogo entre intervenientes no sector, parceiros sociais e responsáveis políticos, para 
se promover o reconhecimento da aprendizagem não formal. 
A educação não formal é ainda, em Portugal, um conceito e uma prática que carece  de 
reflexão mais aprofundada. Contudo, nunca se revelou tão importante e pertinente falar 
de educação não formal de uma forma prospectiva, num futuro não muito longínquo. 
São cada vez mais as iniciativas de instituições internacionais como a UNESCO, o Conselho 
da União Europeia ou a Comissão Europeia, no sentido de reconhecer e operacionalizar 
esta vertente pedagógica, incitando todos aqueles que dão forma às políticas educativas 
a tomar conhecimento da educação não formal como parte essencial do processo 
educativo e interpelando os governos e outras autoridades competentes dos estados-
membros a reconhecer a educação não formal como um parceiro de facto no processo de 
aprendizagem ao longo da vida (CE, 2003). 
A União Europeia, reconhecendo o valor educativo da educação não formal e informal, 
recomenda aos seus estados membros, a nível nacional, regional ou local: (i) o reforço da 
importância da aprendizagem não formal, apoiando os seus agentes e reconhecendo as 
funções que desempenham no âmbito do sistema educativo e reforçando o apoio 
financeiro a iniciativas de aprendizagem não formal; (ii) a criação de mais projectos 
conjuntos com as escolas, institutos de formação e agentes da aprendizagem não formal, 
lançando pontes entre os sistemas formal e não formal; (iii) a divulgação do amplo leque 
de possibilidades de aprendizagem não formal, nomeadamente através da apresentação 
pública dos resultados dos projectos de aprendizagem não formal (CE, 2001a). 
Considera assim, que as actividades não formais e informais podem proporcionar um 
valor acrescido à sociedade, à economia e aos próprios jovens; constituem eficazes 
instrumentos do processo educativo para converter em algo atractivo; promovem nos 
jovens uma boa disposição para a aprendizagem permanente, a integração social, a 
aquisição de novos conhecimentos e qualificações; e contribuem para o seu 
desenvolvimento pessoal, para a inclusão social e para a cidadania activa, melhorando 
assim as suas possibilidades de emprego. Em consequência, convidam os estados 
europeus a promover actividades não formais e informais e a reconhecer as 
competências-chave desenvolvidas através da educação não formal e informal (CE, 2006). 
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Neste sentido, a União Europeia considera premente a concepção de instrumentos 
eficazes e flexíveis de reconhecimento das competências-chave desenvolvidas fora dos 
sistemas de ensino formal, que ofereçam soluções adequadas e satisfatórias para os 
problemas da certificação e do reconhecimento. Simultaneamente, preconiza a 
elaboração de normas de qualidade e procedimentos de avaliação e auto-avaliação da 
aprendizagem desenvolvida em contexto não formal. Esta é uma tarefa muito delicada, 
pois os contextos de aprendizagem não formal não poderão perder as suas características 
de abertura, transformando-se em estruturas formais. 
 
2.4 Organização, orientações e estruturas de suporte à educação em ciências no 1ºCEB 
em Portugal e a emergência do projecto CIEC 
Nesta subsecção apresenta-se a organização e orientações curriculares para o ensino das 
ciências no 1ºCEB (2.4.1), as orientações e a organização das Actividades de 
Enriquecimento Currricular (2.4.2), a organização e orientações para a concepção de 
recursos de apoio ao ensino das ciências (2.4.3), as orientações políticas para o 
desenvolvimento de infra-estruturas (2.4.4) e o contexto de criação do projecto Centro 
Integrado de Educação em Ciências (2.4.5). 
 
2.4.1 Organização e orientações curriculares para o ensino das ciências no 1º CEB 
Em Portugal, só em 1975/76, é que a área das ciências surge, pela primeira vez, 
contemplada no currículo do 1ºCEB. Denominada na altura por “Meio Físico e Social”, 
incluia  temas de ciências experimentais que apelavam à aquisição de conhecimentos 
científicos e ao desenvolvimento de capacidades processuais, atitudes e hábitos de 
pensamento (Tenreiro-Vieira & Vieira, 2002). 
Em 1990, com a reestruturação dos Planos Curriculares do 1ºCEB, a área de “Meio Físico 
e Social” passou a designar-se por “Estudo do Meio”. Esta reforma curricular teve como 
pressupostos metodológicos a exploração activa de contextos reais e a valorização do 
trabalho prático, nomeadamente no âmbito das ciências (ME-DEB, 1990).  
No programa do 1ºCEB, a área de Estudo do Meio, integra as ciências físicas e naturais e 
as ciências sociais (História, a Geografia e a Etnografia, entre outras). Contudo, neste 
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documento é assumido que as ciências físicas e naturais distinguem-se das ciências 
sociais, quer a nível de conceitos quer de métodos (ME-DEB, 1990).  
Desde 2001, o Programa de Estudo do Meio está enquadrado pelo documento “Currículo 
Nacional do Ensino Básico – Competências Essenciais”, onde se pode encontrar três áreas 
curriculares directamente relacionados com a área das ciências: “Estudo do Meio”, 
“Ciências Físicas e Naturais” e “Educação Tecnológica”. 
Em 2004, os diplomas legais introduziram novas alterações na “Organização Curricular e 
Programas do 1ºCEB” (ME-DEB, 2004). Na opinião de Varela (2010), as alterações mais 
significativas incidem nas finalidades prioritárias da escola e numa abordagem didáctica 
renovada das diversas áreas curriculares, incluindo a componente de Ciências. O autor, 
destaca no documento referido a valorização das aprendizagens experimentais nas dife-
rentes áreas e disciplinas do Ensino Básico, em particular, e com o carácter obrigatório, 
no ensino das ciências (Decreto-Lei n.º 6/2001) e a existência de referências que indiciam 
uma maior valorização da dimensão social na construção das aprendizagens dos alunos: 
os alunos trazem para a escola um conjunto de ideias, preconceitos, representações, dis-
posições emocionais e afectivas e modos de acção próprios (ME, 2004). 
Em 2006, o Ministério da Educação, tendo em vista o reforço dos saberes básicos e o 
desenvolvimento das competências essenciais nos primeiros anos de escolaridade, confi-
gurou uma nova realidade curricular com a atribuição de cargas horárias semanais às 
áreas curriculares disciplinares no 1°CEB, acompanhada da obrigatoriedade do professor 
titular de turma elaborar um sumário diário das actividades desenvolvidas. Assim, no 
Despacho n.º 19575/2006 são definidos os seguintes tempos mínimos para a leccionação 
das diferentes áreas curriculares do 1ºCEB: 8 horas para a Língua Portuguesa (incluindo 
uma hora diária para a leitura); 7 horas para a Matemática; 5 horas para o Estudo do 
Meio (metade das quais em ensino experimental das ciências); 5 horas para a área das 
expressões e restantes áreas curriculares.  
Contudo, uma análise a esta distribuição de horas permite perceber que o ensino das 
ciências naturais no 1ºCEB não é equitativamente valorizado. O ensino das ciências natu-
rais representa 10% das horas semanais, a área da Língua Portuguesa 32% e a da Mate-
mática 28%. A esta desigualdade acresce, ainda, os indícios de que nem todos os profes-
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sores cumprem com as referidas directrizes. Por exemplo, o estudo realizado por Gonçal-
ves (2011), sobre o impacte do Programa de Formação em Ensino Experimental das Ciên-
cias [PFEEC] nas práticas de professores (ex-formandos) do distrito de Bragança, revelou 
que a maioria dos professores envolvidos no estudo (110 professores), não cumpre com o 
tempo obrigatório destinado ao trabalho experimental. Apenas, 12% dos professores 
inquiridos diz estar a cumprir o determinado pelo Despacho, pois referem dedicar 2 horas 
e 30 minutos semanalmente ao ensino experimental. Pouco mais de metade dos profes-
sores (53%) indicam dedicarem até 2 horas por semana para as actividades experimen-
tais. No entanto, há ainda alguns docentes que dizem não realizar actividades experimen-
tais semanalmente (5%) e outros dizem que as realizam de acordo com os temas a tratar 
(15%), não tendo tempo predefinido. De referir ainda, que 15% dos professores inquiri-
dos não responderam a esta questão. 
Estes resultados corroboram a ideia de que há uma clara desvalorização da área das 
ciências físicas e naturais face às outras áreas do currículo, mesmo nos professores que 
tiveram formação específica nessa área. Esta desvalorização do ensino das ciências físicas 
e naturais é ainda agravada pelo facto das actuais políticas educativas (Despacho n.º 
2351/2007) apenas contemplar Provas de Aferição (4.ºano) e testes intermédios (2.ºano) 
nas áreas de Língua Portuguesa e Matemática. A ausência de uma prova de aferição na 
área das Ciências no final do 1ºCEB, pode contribuir para que os professores se sintam de 
certa forma legitimados a não valorizar essa área curricular, o que terá repercussões 
certamente nas suas práticas (Rodrigues, 2005). 
No final de 2009, visando a promoção de uma educação de qualidade e melhores 
resultados escolares nos diferentes níveis, foi delineada a Estratégia Global de 
Desenvolvimento do Currículo Nacional pelo Ministério da Educação. É nesta estratégia 
que se enquadra, nomeadamente, o projecto “Metas de Aprendizagem”, que consistiu na 
concepção de referentes de apoio à gestão curricular. Neste sentido, as metas de 
aprendizagem traduzem-se  na definição de parâmetros que estabelecem de “forma 
precisa e escalonada as metas de aprendizagem para cada ciclo, o seu desenvolvimento e 
progressão por ano de escolaridade, para cada área de conteúdo, disciplina e área 
disciplinar” (ME, 2010). 
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No caso do 1ºCEB, e, em particular, no que respeita à área de Estudo do Meio, as metas 
de aprendizagem foram também definidas tendo por base a integração dos conhecimen-
tos de vários domínios científicos, nomeadamente da Geografia, da História e das Ciên-
cias físicas e naturais. Desta forma, as metas foram organizadas em três domínios inte-
gradores, que correspondem ao que estabelece o Currículo Nacional (Ministério da Edu-
cação – Departamento de Educação Básica [ME-DEB], 2001, p. 81), para a área das ciên-
cias físicas e naturais e que dá sentido articulado aos Blocos que estruturam o Programa 
de Estudo do Meio (ME-DEB, 2004): “Localização no espaço e no tempo”, “Conhecimento 
do ambiente natural e social” e “Dinamismo das inter-relações natural-social”. Cada um 
destes domínios encontra-se organizado em subdomínios que integram as dimensões 
organizativas das várias áreas disciplinares envolvidas, que têm continuidade nos ciclos 
subsequentes. 
Nos documentos orientadores do currículo do 1ºCEB anteriormente apresentados, e, em 
particular, no que respeita às ciências físicas e naturais1 na área de Estudo do Meio, pode-
se constatar a presença de concepções de “ciência integrada”, quer no que diz respeito à 
integração das ciências da natureza com as disciplinas tradicionalmente da área das 
ciências sociais, quer no que concerne à integração das diferentes especialidades 
científicas das ciências físicas e naturais (Afonso, 2005; Carvalho, 1998; Gonçalves, 2011).  
No presente estudo advoga-se esta ideia de integração das ciências e do ensino das 
ciências, corroborando a ideia defendida pelos autores suprareferidos e de outros, como 
Galvão (2002), que defende que o papel das ciências físicas e naturais no ensino básico 
deve ser visto na perspectiva de uma compreensão global e não compartimentada, ou 
seja, numa óptica de integração. 
No quadro seguinte (Figura 2.9) sistematizam-se alguns indicadores dessas concepções de 
“ciência integrada” identificadas nos documentos: Curriculo Nacional do Ensino Básico 
                                                        
1 No âmbito do presente estudo a expressão “ciências físicas e naturais” é usada de acordo com a noção apresentada 
por Afonso (2005), em que as ciências físicas e naturais são entendidas como uma disciplina científica integrada no 
currículo de Estudo do Meio do 1º CEB, que convoca conteúdos de disciplinas científicas como Biologia, Geologia, Física 
e Química e que abrange a Educação para a Saúde, a Educação para a Sexualidade e a Educação Ambiental/Ecologia,  
visto que abarca o significado de “ciências humanas” segundo a perspectiva de Gusdorf (1980), o que também lhe 
permite associar temas relativos à metodologia de ensino e de aprendizagem das ciências, como por exemplo a História 




(ME-DEB, 2001), Organização curricular e programas do 1ºCEB (ME-DEB 1990, 2004) e 








A criança deste nível etário apercebe-se da realidade como um todo globalizado (ME-
DEB, 1990). 
As ciências físicas e naturais assumem um papel relevante na compreensão global, não 
compartimentada, das estruturas explicativas da ciência na medida em que é necessária 
a interligação das diferentes áreas do saber para se proporcionar a enorme variedade 
de artefactos e produtos de uso humano com que os alunos têm de aprender a 
relacionar-se (ME-DEB, 2001). 
Visa-se a compreensão das inter-relações entre a Natureza e a Sociedade (ME-DEB, 
1990). 
O desenvolvimento das competências gerais do ensino básico pressupõe que todas as 
áreas curriculares actuem em convergência (ME-DEB, 2001). 
O Estudo do Meio constitui-se como uma aprendizagem estruturante quer da inserção 
da criança no universo social e natural a que pertence, quer no desenvolvimento cientí-
fico futuro dos vários domínios de conhecimento relativos à realidade social e natural 
(ME-DEB, 2010). 
No Estudo do Meio valoriza-se o processo de ensino e de aprendizagem por resolução 
de problemas e desenvolvimento de projectos a partir de temas ou questões geradoras 
que impliquem saberes de diferentes disciplinas científicas incluídas na área de Estudo 






ciências físicas e 
naturais 
 
Os diferentes domínios em que se desenvolvem competências na área de Estudo do 
Meio estão relacionados entre si (ME-DEB, 2001).  
O programa do 1º CEB está organizado em blocos que abarcam conteúdos de diferentes 
disciplinas científicas integradas nas ciencias físicas e naturais, como por exemplo, o 
bloco “À descoberta do ambiente natural” que abarca conteúdos de Biologia, Física, 
Química e Geologia (ME-DEB, 1990). 
No bloco “À descoberta das inter-relações entre a natureza e a sociedade”, esta relação 
está particularmente assumida, através da inclusão de conceitos relativos às actividades 
produtivas nacionais em inter-relação com conceitos relativos à qualidade do ambiente, 
no âmbito das ciências físicas e naturais (ME-DEB, 1990). 
A formulação das competências para a área de Estudo do Meio resulta da formulação 
de competências específicas das diversas disciplinas científicas que integra (ME-DEB, 
2001). 
Articulação programática dos conceitos, por exemplo, através da convergencia de 
diferentes saberes das diciplinas científicas: Física, Química e Geologia para a 





Preconiza-se o desenvolvimento de uma atitude científica nos alunos através do seu 
envolvimento na planificação e execução de experiências e pesquisas e na realização de 
actividades investigativas que permitam a apropriação dos processos científicos (ME-
DEB, 2001). 
A interligação das diferentes áreas do saber para a produção de artefactos de uso 
humano torna necessário proporcionar aos alunos a possibilidade de adquirirem uma 
compreensão geral e alargada dos procedimentos da investigação científica (ME-DEB, 
2001). 
Implica a passagem de um olhar de senso comum para a aquisição e organização de 
conceitos e conteúdos básicos, bem como métodos de observação directa e indirecta, 
de experimentação e de interpretação de fontes, que permitam uma compreensão 
cientificamente válida e fundamentada, ainda que num nível inicial, de acordo com as 
dimensões do conhecimento a adquirir (ME, 2010). 
Figura 2.9 – Indicadores de concepções de “ciência integrada” identificadas nos documentos de orientação curricular 




Essas evidências encontram-se organizadas em três tipos de integração: integração ao 
nível dos conhecimento das diferentes áreas curriculares (inter e transdisciplinar); 
integração ao nível dos conhecimentos dos diferentes domínios das ciências físicas e 
naturais (intradisciplinar) e integração ao nível de procedimentos científicos. 
 
O Estudo do Meio, é assim entendido, como a iniciação sistemática e integrada ao 
conhecimento científico, que permite compreender a realidade do mundo natural e social 
(ME, 2010) e tem potencialidades para vigorar como eixo estruturador do currículo do 
1ºCEB, na medida em que oferece um conjunto de conteúdos temáticos que possibilitam, 
numa gestão bem organizada, articular as aprendizagens das restantes áreas (Roldão, 
1999). 
 
2.4.2 Orientações e organização das Actividades de Enriquecimento Curricular  
Outra medida implementada em Portugal nas escolas do 1ºCEB em 2006, no âmbito do 
programa “Escola a tempo Inteiro”, foi a implementação das Actividades de 
Enriquecimento Currricular. Estas actividades  vieram substituir, nos estabelecimentos 
escolares, as Actividades de Tempos Livres que se destinavam a proporcionar actividades 
de lazer às crianças. 
Segundo o Despacho n.º 12591/2006 (2ª série, artigo 9º), são consideradas Actividades 
de Enriquecimento Currricular as que versem sobre domínios desportivo, artístico, 
científico, tecnológico e das tecnologias da informação e comunicação, de ligação da 
escola com o meio, de solidariedade, voluntariado e da dimensão europeia da educação. 
Estas actividades decorrerem após o horário lectivo dada a urgência de se adaptar os 
tempos de permanência das crianças nos estabelecimentos de ensino face às 
necessidades das famílias. O Despacho advoga, ainda, que esses tempos de permanência 
sejam pedagogicamente ricos e complementares das aprendizagens associadas ao 
desenvolvimento de competências-chave.  
De acordo com o enquadramento legal das Actividades de Enriquecimento Currricular, 
estas podem contemplar actividades no âmbito da ciência e da tecnologia contudo, e a 
partir da análise dos dados disponibilizados pelo Gabinete de Estatística e Planeamento 
da Educação no relatório “das Actividade de Enriquecimento Curricular 2010-2011” 
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(Gabinete de Estatística e Planeamento da Educação [GEPE], 2011), constata-se a ausên-
cia de registos de evidências da dinamização de actividades no âmbito da ciência e da 
tecnologia nas escolas do 1ºCEB.  
No quadro seguinte (Figura 2.10), adaptado do referido relatório, verifica-se que a possi-
bilidade de estarem a ser dinamizadas actividades no âmbito da ciência e da tecnologia, 
nas escolas do 1º CEB, unicamente poderia estar contemplada na categoria “outras” acti-
vidades. Contudo, apenas existe uma nota que refere que esta categoria inclui actividades 
artísticas, nada referindo acerca das actividades de cariz científico e tecnológico. 
 
Actividade Estabelecimentos 
2006/2007 2007/2008 2008/2009 2009/2010 2010/2011 
N % N % N % N % N % 
Ensino do inglês no 1º e 2º ano 2 534  42,8  2 775  51,7  4 900  97,8  4 664  97,7  4 222  98,7  
Ensino do inglês no 3º e 4º ano 5 859  98,9  5 338  99,2  4 975  98,8  4 750  98,9  4 272  99,6  
Ensino da Música  5 067  85,0  4 413  81,5  4 271  84,4  3 937  81,4  3 613  83,6  
Actividade física e desportiva  5 622  94,3  5 248  96,9  4 947  97,8  4 749  98,2  4 267  98,7  
Apoio ao estudo  5 874  98,6  5 319  98,2  5 016  99,1  4 814  99,5  4 314  99,8  
Apoio à família  nd nd 1 846  34,1  1 812  35,8  1 929  39,9  1 834  42,4  
Outras (inclui as actividades artísticas) nd nd 3 586  66,2  2 701  53,4  2 993  61,9  2 758  63,8  
Figura 2.10 – Evolução do número de estabelecimentos com Actividades de Enriquecimento Curricular por actividade 
 
Esta realidade evidencia, mais uma vez, a desvalorização da educação científico-
tecnológica no 1ºCEB, mesmo em contexto de Actividades de Enriquecimento Currricular, 
conduzindo ao questionamento dos critérios subjacentes à selecção das Actividades de 
Enriquecimento Currricular. Conforme Relatório de Acompanhamento Intercalar da 
Implementação das AEC, elaborado pela Confederação Nacional das Associações de Pais 
[CONFAP], (2007), “Foi constatado que a escolha das actividades foi definida em função 
da comparticipação financeira do Ministério e não de acordo com as reais necessidades 
do público-alvo” (p. 4). Nem os destinatários (as crianças), os seus pais ou encarregados 
de educação participaram neste processo de análise, escolha e selecção de actividades.  
Para além deste facto, verifica-se que, durante o período de tempo dedicado ao 
enriquecimento curricular, estão a ser utilizada estratégias e metodologias indênticas às 
que são aplicadas no contexto formal da aula curricular (Estríbio, 2010). Neste sentido, 
Silva (2007) considera que, com a introdução e implementação das Actividades de 
Enriquecimento Curricular, o período  de tempo livre e lazer  de muitas crianças foi 
ocupado por tempo de trabalho com  actividades lectivas “adicionais”. No encontro 
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internacional “Aprender em Tempo de Lazer: o Enriquecimento Curricular”, Salgado 
(2007) defendeu que as Actividades de Enriquecimento Currricular dos alunos do 1ºCEB 
devem ser realizadas numa  perspectiva lúdica, e não como mais horas lectivas. De 
acordo com a autora, nas referidas actividades deve-se ter por base a teoria do lazer: 
descansar, divertir e desenvolver. 
Verifica-se, portanto, que as Actividades de Enriquecimento Currricular estão a ser 
entendidas, por muitos dos agentes educativos, como actividades de educação formal, 
quando na realidade, deveriam ser  perspectivadas enquanto actividades de educação 
não formal. Trata-se  de uma nova modalidade de educação não formal a emergir dentro 
da própria escola, educação formal. 
Não havendo consciência da natureza distinta destes dois tipos de actividades educativas 
(formais e não formais), mais difícil se torna promover qualquer tipo de articulação ou de 
integração entre as mesmas. De acordo com o relatório da CONFAP (2007), não foram 
identificadas, a nível nacional, no ano lectivo 2006-2007, iniciativas de promoção de 
articulação entre o currículo escolar e as Actividades de Enriquecimento Currricular. 
Cabe aos professores titulares de turma fazerem a supervisão pedagógica e 
acompanhamento da execução das Actividades de Enriquecimento Currricular, tal como: 
programação das actividades, acompanhamento das actividades através de reuniões com 
os respectivos dinamizadores, avaliação da sua execução, realização das actividades de 
apoio ao estudo e reuniões com os encarregados de educação.  
No entanto, de acordo com o relatório pedagógico 2010-2011, da Comissão de 
Acompanhamento do Projecto (CAP), a programação das actividades é, na maioria das 
vezes, concebida pelos técnicos da AIEC e de acordo com as orientações programáticas 
definidas pelo Ministério da Educação. São resíduais as situações em que se verifica uma 
planificação das actividades articuladas com os professores titulares das turmas. 
Por último, constata-se também, que as escolas do 1ºCEB, não estão fisicamente 
preparadas para responder às necessidades particulares de actividades desta natureza, 
não possuem espaços, nem infra-estruturas adequadas e carecem de recursos e 
equipamentos apropriados à implementação das actividades. De acordo com um estudo 
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desenvolvido por Santos (2009) existe uma clara inadequação dos espaços 
disponibilizados para o desenvolvimento das Actividades de Enriquecimento Currricular.  
 
2.4.3 Organização e orientações para a concepção de recursos de apoio ao ensino das 
ciências 
Nesta subsecção apresenta-se a organização e as orientações subjacentes à concepção de 
manuais escolares de Estudo do Meio (2.4.3.1), bem como de outros recursos didácticos 
de suporte ao ensino das ciências (2.4.3.2). 
 
2.4.3.1 Os manuais escolares 
No início desta segunda década do século XXI, em Portugal, os manuais escolares ainda 
continuam a ser o principal elemento de trabalho na escola, influenciando de forma acen-
tuada as concepções e as práticas dos professores, nomeadamente quanto ao ensino das 
ciências, e determinando frequentemente a natureza da actividade desenvolvida na sala 
de aula, sobrepondo-se, mesmo, aos próprios programas (Guimarães, 2009; Martins, 
2011; Santos, 2001). Neste sentido, é aos manuais escolares que os professores recorrem 
preferencialmente para organizarem as suas práticas de ensino e não às orientações e 
programas curriculares (Martins, 2011). É, muitas vezes, a partir do manual escolar que os 
professores decidem “o que”, “como” e “com que ordem e sequência” ensinam os con-
teúdos programáticos. 
De acordo com Figueiroa (2001, 2003) muitos professores depositam toda a confiança 
nos manuais escolares, admitindo, portanto, a existência de correcção científica a nível 
dos conteúdos disciplinares e dos conteúdos didáctico-pedagógicos, considerando-os 
como uma “referência”. 
Os manuais escolares são, assim, um dos recursos pedagógicos eleitos pelo sistema edu-
cativo, utilizados nomeadamente por alunos e professores e estão enraizados de tal 
modo na sociedade, que torna o seu uso obrigatório (Martins, 2011).  
Na Lei de Bases do Sistema Educativo é referido que os manuais escolares constituem um 
recurso educativo privilegiado no processo ensino e de aprendizagem, porque influen-
ciam as práticas pedagógica dos professores sendo aceites pela sociedade como elemen-
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tos centrais na aprendizagem. Este reconhecimento, dos manuais escolares como um 
instrumento fundamental do ensino e da aprendizagem, levou o sistema político a garan-
tir a estabilidade dos mesmos, de modo a respeitar os interesses económicos das famílias 
com vários filhos em idade escolar, mas também, a garantir a qualidade científica e peda-
gógica assegurada através de um sistema de apreciação e controlo.  
Assim, em 2006, definiu-se legalmente, pela primeira vez em Portugal, o regime de ava-
liação, certificação e adopção de manuais escolares e outros recursos didáctico-
pedagógicos do ensino básico e do ensino secundário, bem como os princípios e objecti-
vos a que devem obedecer o apoio socioeducativo relativamente à aquisição e ao 
empréstimo destes recursos (Decreto-Lei n.º 47/2006). 
Os princípios orientadores definidos no Decreto-Lei n.º 47/2006 (artigo 2º) relativos ao 
regime de avaliação, certificação e adopção dos manuais escolares, são os seguintes: (i) 
liberdade e autonomia científica e pedagógica na concepção e na elaboração dos manuais 
escolares; (ii) liberdade e autonomia dos agentes educativos, sobretudo dos docentes, na 
escolha e na utilização dos manuais escolares no contexto do projecto educativo da esco-
la ou do agrupamento de escolas; (iii) liberdade de mercado e de concorrência na produ-
ção, edição e distribuição de manuais escolares; (iv) qualidade científico-pedagógica dos 
manuais escolares e sua conformidade com os objectivos e conteúdos do currículo nacio-
nal e dos programas e orientações curriculares; e (v) equidade e igualdade de oportuni-
dades no acesso aos recursos didáctico-pedagógicos  
O conceito “manual escolar” é definido no referido Decreto-Lei da seguinte forma: 
recurso didáctico-pedagógico relevante, ainda que não exclusivo, do processo de 
ensino e aprendizagem, concebido por ano ou ciclo, de apoio ao trabalho autónomo 
do aluno que visa contribuir para o desenvolvimento das competências e das aprendi-
zagens definidas no currículo nacional para o ensino básico e para o ensino secundá-
rio, apresentando informação correspondente aos conteúdos nucleares dos progra-
mas em vigor, bem como propostas de actividades didácticas e de avaliação das 
aprendizagens, podendo incluir orientações de trabalho para o professor (artigo 3º). 
O Decreto-Lei n.º 47/2006 define, também, que o processo de avaliação, certificação e 
adopção dos manuais escolares, ocorre em duas fases: (i) “uma fase de avaliação e de 
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certificação dos manuais escolares, a cargo de comissões de avaliação, que se traduz na 
atribuição de uma certificação de qualidade científico-pedagógica”; e (ii) “uma fase de 
avaliação e adopção, a realizar pelos docentes nas escolas, tendo em vista a apreciação 
da adequação dos manuais certificados ao projecto educativo respectivo” (artigo 8º). 
As comissões de avaliação têm como missão realizar a avaliação para certificação dos 
manuais escolares, dispõem de autonomia científica, técnica e pedagógica e são consti-
tuídas por Despacho do Ministro da Educação, sob proposta do serviço do Ministério da 
Educação responsável pela coordenação pedagógica e curricular. 
Na avaliação para a certificação dos manuais escolares, as comissões têm obrigatoria-
mente de considerar os seguintes critérios: (i) rigor científico, linguístico e conceptual; (ii) 
adequação ao desenvolvimento das competências definidas no currículo nacional; (iii) 
conformidade com os objectivos e conteúdos dos programas ou orientações curriculares 
em vigor; (iv) qualidade pedagógica e didáctica, designadamente no que se refere ao 
método, à organização, a informação e a comunicação; (v) possibilidade de reutilização e 
adequação ao período de vigência previsto; (vi) a qualidade material, nomeadamente a 
robustez e o peso” (Decreto-Lei n.º 47/2006, artigo 11º). 
No quadro seguinte (Figura 2.11) apresenta-se, de forma resumida, a principal legislação 
relacionada com o regime de avaliação, certificação e adopção de manuais escolares e 




Define o regime de avaliação, certificação e adopção de manuais escolares e outros 
recursos didáctico-pedagógicos do ensino básico e do ensino secundário, bem como 
os princípios e objectivos a que devem obedecer o apoio socioeducativo relativa-
mente à aquisição e ao empréstimo destes recursos.  
Decreto-Lei n.º 
261/2007 
Regulamentação do regime de avaliação, certificação e adopção dos manuais escola-
res definido pelo Decreto-Lei 47/2006. 
Despacho n.º 
29864/2007 
Regulamenta os procedimentos de acreditação de entidades para avaliação e certifi-




Define o início da vigência do regime de avaliação, certificação e adopção de 
manuais escolares: ano lectivo de 2008/2009. 
Estabelece e publicita o calendário das adopções dos manuais escolares. 
Portaria n.º 
42/2008 
Fixa as disciplinas ou áreas curriculares em que não há lugar à adopção de manuais 
ou em que esta é meramente facultativa, sempre que o ensino e a aprendizagem 
tenham uma forte componente prática ou técnica ou a disciplina ou área curricular 
tenha carácter opcional. 
Figura 2.11 – Legislação relacionada com o regime de avaliação, certificação e adopção de manuais escolares e outros 
recursos didáctico-pedagógicos do ensino básico e do ensino secundário 
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Apesar de todo este enquadramento legal, segundo Martins (2011), o que se constata na 
prática é que os professores não chegam a ter conhecimento das apreciações feitas pelas 
referidas comissões de avaliação. Assim, e ainda segundo a autora, chegado o momento 
da escolha de manuais, resta aos professores o recurso aos “Critérios de Apreciação e 
Componentes de Análise” de manuais escolares, emitidos anualmente através de Circular 
pela Direcção Geral de Inovação e de Desenvolvimento Curricular.  
Os critérios de apreciação definidos pela DGIDEC (2010) para a apreciação dos manuais 
escolares para o ano lectivo de 2011/2012, foram os seguintes: (i) organização e método; 
(ii) informação; (iii) comunicação; (iv) características materiais. Para cada critério de 
apreciação foram ainda definidas componentes de análise. Os professores têm de se 
manifestar face a cada componente, identificando a presença ou ausência da mesma e 
qualificando-a em “muito bom”, “bom”, “suficiente” e “insuficiente”. Contudo, e de acor-
do Martins (2011), por um lado as componentes de análise têm uma formulação muito 
genérica podendo conduzir a interpretações diversificadas, de acordo com os conheci-
mentos e concepções de ensino de cada professor, por outro, como não estão definidos 
os indicadores para os diferentes níveis de classificação (“muito bom”, “bom”, “suficien-
te” e “insuficiente”), torna todo o processo subjectivo e pouco rigoroso. Os próprios  
professores sentem muitas dificuldades e até algum desconforto quando são 
confrontados com a necessidade de proceder à selecção de tantos manuais colocados no 
mercado (Martins, 2011). 
Portanto, pode-se concluir que, apesar dos importantes progressos e do esforço que se 
tem verificado, pelo poder político, no sentido de garantir a qualidade dos manuais esco-
lares, ainda há um longo caminho a percorrer, em particular no que se refere aos manuais 
escolares do Estudo do Meio.  
Os manuais de Estudo do Meio para o 1ºCEB, apresentam uma primeira parte dedicada, 
quase exclusivamente, às ciências sociais e numa parte final é que aparece uma maior 
ênfase nas ciências físicas e naturais. Como os professores, geralmente, seguem a ordem 
de abordagem proposta no manual, abordam as questões relativas às ciências físicas e 
naturais essencialmente no final do ano lectivo. Por conseguinte, na maioria das vezes, 
por alegada falta de tempo, essa abordagem e exploração das questões das ciências em 
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geral, e das ciências experimentais em particular, é superficial ou não ocorre para 
algumas das temáticas.  
Para além do aspecto organizativo do manual escolar, a nível do conteúdo e das 
propostas de exploração didáctica sobre os temas de ciências físicas e naturais neles 
apresentados, existem lacunas relevantes, que condicionam o desenvolvimento de 
determinadas competências das crianças. Neste sentido apontam os resultados de alguns 
estudos, tais como o de Alves (2005), Figueiroa (2007), Martins (2011), Pereira (2007), 
nomeadamente, a carência de propostas de actividades: práticas (em particular do tipo 
investigativo), na perspectiva CTSA [Ciência, Tecnologia, Sociedade e Ambiente], e pro-
motoras de criatividade e pensamento crítico dos alunos.  
Assim sendo, as propostas dos manuais escolares relativamente às actividades 
experimentais, têm ainda um longo caminho a percorrer, no sentido de  contribuírem 
para o desenvolvimento de actividades onde os alunos possam fazer mais do que limitar-
se a receber conhecimento de factos, isto é, onde sejam chamados a agir, a construir o 
seu conhecimento, a nível mais exigente, envolvendo outras competências, 
nomeadamente as relacionadas com o trabalho de tipo investigativo. 
 
2.4.3.2 Outros recursos didácticos de suporte ao ensino das ciências 
Uma mudança no ensino das ciências “no que ensinar” e “no modo de ensinar” exige 
recursos didácticos que veiculem a perspectiva de conteúdo, de avaliação, de ensino e de 
desenvolvimento profissional que se preconiza (Rodrigues, Guerra & Martins, 2001; 
Powell & Anderson, 2002).  
Para que os recursos didácticos sejam promotores de uma verdadeira inovação no 
processo educativo, considera-se fundamental que lhes estejam subjacentes orientações, 
perspectiva e principíos (ex. orientação de educação para o desenvolvimento sustentável, 
perspectiva CTSA, desenvolvimento do pensamento crítico) que permitam aos alunos 
darem sentido às aprendizagens desenvolvidas dentro e fora do contexto escolar, e que, 
contribuiam para uma compreensão mais profunda, coerente e integrada das correlações 
existentes entre a ciência, a tecnologia, a sociedade e o ambiente. Através da utilização 
deste tipo de recursos didácticos desenvolve-se, em particular, uma educação para a 
Capítulo 2 
82 
cidadania, pelo interesse dos alunos nas questões sociais do momento.  Nesta 
perpsectiva, os recursos didácticos são elementos essenciais que devem  incluir todos os 
meios que possibilitem  mediar os processos de ensino e aprendizagem e que estejam 
adequados às questões sociais do momento (Alves, Bento, Macedo & Martins, 2002; 
Camacho-Álvarez, González-Galbarte & Martín-Gordillo, 2004; Martins, 2002).  
De acordo com as sugestões de Membiela (2001) e Tenreiro-Vieira e Vieira (2004), os 
requisitos que os materiais didácticos em geral, e, os focados nas interacções CTSA em 
particular, devem cumprir são: (i) potenciar a responsabilidade, desenvolvendo nos 
alunos a compreensão do seu papel como membros de uma sociedade, que por sua vez 
deve ser integrada em algo mais amplo como é a natureza; (ii) contemplar as influências 
mútuas entre ciência, tecnologia e sociedade de forma a possibilitar aos alunos a 
compreender o mundo na sua complexidade e globalidade; (iii) promover pontos-de-vista 
equilibrados para que os alunos possam decidir conhecendo as diversas opiniões, sem 
que o professor deva necessariamente ocultar a sua; (iv) contextualizar a aprendizagem 
da ciência através da abordagem de situações-problema, onde a aprendizagem dos 
conceitos e dos processos surge como uma necessidade sentida pelos alunos para dar 
resposta a tais situações;  (v) exercitar os alunos na tomada de decisões e na resolução de 
problemas; (vi) apelar ao pluralismo metodológico ao nível de estratégias de trabalho e 
envolver os alunos numa variedade de actividades onde são encorajados a construir e 
mobilizar conhecimentos e a usar capacidades do pensamento; (vii) promover a acção 
responsável, incentivando os alunos a comprometerem-se na acção social depois de 
terem considerado os seus próprios valores e os efeitos que podem ter nas distintas 
possibilidades de acção; (viii) procurar a integração fazendo progredir os alunos até 
visões mais amplas da ciência, da tecnologia e sociedade, que incluam questões éticas e 
de valores; e (ix) promover a confiança na Ciência, no sentido em que os alunos sejam 
capazes de a usar e entendê-la como um alicerce na relação CTSA.  
Existem alguns projectos de concepção e produção de recursos didácticos, desenvolvidos 
no estrangeiro, particularmente relevantes para o suporte ao ensino das ciências no 1º 
CEB, que inclusivamente influenciaram algumas das iniciativas recentemente 
desenvolvidas em Portugal, tal como a concepção e desenvolvimento dos guiões 
Capítulo 2 
83 
didácticos no âmbito do PFEEC. Um exemplo ilustrativo desses projectos, é o Projecto 
Concept Cartoon In Science Education (ConCISE), desenvolvido por Naylor e Keogh (2000). 
Este projecto consiste em utilizar concept cartoons com crianças pequenas para 
identificar concepções alternativas, podendo ser utilizados também com outros fins, tais 
como: mostrar pontos de vista alternativos; mudar e, ou, desenvolver as ideias dos 
alunos; ajudar os alunos a responder às suas próprias questões; promover a linguagem e 
a literacia e aplicar ideias científicas em situações do quotidiano. Contudo, a maioria dos 
professores do 1ºCEB, não tem acesso a este tipo de projectos internacionais e, por outro 
lado, a própria língua torna-se para muitos uma barreira. 
Em Portugal, o desenvolvimento de recursos didácticos de suporte ao ensino das ciências 
no 1º CEB, tem tido um acréscimo no contexto de investigações que se têm realizado nos 
últimos anos, tais como:  
(i) Kits didácticos 
- “Materiais: suas propriedades e transformações” (Rodrigues, Andrade, Guerra & 
Martins, 2000)  
- “O que as crianças pensam sobre os plásticos”(Caniço, Silva, Simões, Santos & Martins, 
2001);  
- “As Fibras têxteis” – recursos didácticos de orientação CTSA para o 1º ciclo do Ensino 
Básico”(Silva, Gomes, Rocha, Rocha & Martins, 2002)   
- “Metais e Ligas metálicas” – materiais especiais para a vida”(Pinho et al., 2004). 
(ii) Courseware educativo 
- Courseware Sere - O Ser Humano e os Recursos Naturais (Sá, Guerra, Couceiro, Vieira & 
Martins, 2009) 
(iii) Sites e filmes 
Tavares (2007) - para alunos do 4.ºano de escolaridade, realizou a concepção, produção, 
validação e aplicação de materiais didácticos sobre a temática “A qualidade da água”. 
Estes constituíram-se por Caderno de Actividades do Aluno, Guia de Apoio ao Professor, 





(iv) Actividades e fichas com propostas de abordagens didácticas 
Vieira (2003), no âmbito de um programa de formação continuada de professores, produ-
ziu um conjunto de recursos didácticos, para 1º e 2º CEB, através do tema aglutinador 
“Poluição da Água”. A partir de questões-problema sobre os locais de existência de água, 
a qualidade da água, agentes poluidores, consequências da poluição da água e soluções 
possíveis para o problema, os alunos realizaram actividades de experimentação, pesquisa, 
interpretação de dados, trabalho de grupo e individual e debates. 
Tenreiro-Vieira e Vieira (2004), no âmbito de um Programa de Formação de professores 
do 1ºCEB construíram, aplicaram e avaliaram um conjunto de materiais didácticos de 
cariz CTSA, sobre o tema “As plantas: sua utilização pelo Homem”, onde propõem aos 
alunos actividades de questionamento, saída de campo, trabalho laboratorial, visiona-
mento de filme e investigação. 
Magalhães (2005) no âmbito de um Programa de Formação de professores do 1ºCEB, 
construiu materiais didácticos sobre o tema “As Plantas”, com abordagem a questões 
problema sobre a importância, utilização e preservação das plantas para realizar com os 
alunos actividades de debate, recolha, análise, selecção e organização da informação. 
Silva (2007), desenvolveu para alunos do 1ºCEB, actividades de ensino e aprendizagem 
sobre os temas “Terra no Espaço”, “Terra em Transformação”, “Sustentabilidade na Ter-
ra” e “Viver Melhor na Terra”, segundo orientação CTSA, e indica para os alunos o traba-
lho laboratorial, as tarefas de investigação, a questão-problema, a elaboração de Carta de 
Planificação, actividades experimentais, os cartazes (Cartoons) para explorar problemas 
ou fenómenos científicos. Para os professores incluí orientações metodológicas e a elabo-
ração de um Caderno de Actividades de Ensino e Aprendizagem.  
Guiões didácticos 
Martins, Teixeira, Tenreiro-Vieira, Vieira, Rodrigues e Couceiro (2006) desenvolveram um 
Programa de Formação para Professores do 1º CEB, no âmbito do Ensino Experimental 
das Ciências - PFEEC, (apresentado no Capítulo 6 do presente estudo) sob a iniciativa do 
Ministério da Educação (Direcção Geral de Inovação e de Desenvolvimento Curricular), 
para o qual foram elaborados 8 guiões didácticos direccionados para professores e alu-
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nos, sobre diferentes temáticas da área das ciências físicas e naturais. Listam-se de segui-
das os títulos dos referidos guiões didácticos:  
(i) Explorando objectos: flutuação em líquidos (2007); (ii) Explorando materiais: 
dissolução em líquidos (2007); (iii) Explorando plantas: sementes, germinação e 
crescimento (2007); (iv) Explorando a luz: sombras e imagens (2007); (v) Explorando a 
electricidade: lâmpadas, pilhas e circuitos (2008); (vi) Explorando mudanças de estado 
físico (2008); (vii) Explorando interacções: sustentabilidade na Terra (2010); (viii) 
Explorando a complexidade do corpo humano (no prelo). 
Os guiões didácticos constituíram uma peça central da formação, já que incluíam os 
trabalhos experimentais a desenvolver pelos professores-formandos, quer durante as 
sessões de formação, quer com os seus alunos de 1ºCEB, durante a actividade lectiva. Por 
outro lado, foi objectivo que os guiões didácticos pudessem ser usados por qualquer 
outro professor não participante no Programa de Formação, pelo que foram 
disponibilizados on-line2, em formato pdf. Os guiões foram, ainda, distribuídos 
gratuitamente a todos os professores-formandos, instituições de formação, e a todas as 
escolas da Rede de Bibliotecas Escolares. 
Em termo de conclusão, pode-se dizer que, em Portugal, apesar da produção que tem 
acontecido nos últimos anos, principalmente ao nível do 1ºCEB, ainda é evidente a escas-
sez de recursos didácticos intencionalmente produzidos para o ensino das ciências, em 
particular, no que concerne aos que têm subjacente uma orientação para o desenvolvi-
mento sustentável e ou segundo uma perspectiva de ensino CTSA. 
 
2.4.3.3 Equipamentos e materiais de suporte ao ensino das ciências 
As escolas do 1ºCEB, em Portugal, têm lacunas relevantes ao nível de recursos e 
equipamentos de suporte ao ensino das ciências. No entanto, algumas escolas do 1ºCEB 
foram dotadas de alguns recursos e equipamentos quer através do programa Ciência 
Viva, quer através do financiamento do Ministério de Educação, no âmbito do PFEEC. As 
escolas do 1ºCEB onde os professores-formandos, participantes no PFEEC, exerciam 
funções, foram dotadas com financiamento destinado à aquisição dos equipamentos 
                                                        
2 http://www.dgidc.min-edu.pt/outrosprojetos/index.php?s=directorio&pid=93 acedido a 18 de Setembro de 2010.  
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necessários à realização das actividades experimentais propostas. O critério para a 
atribuição do montante por escola suportou-se no número de turmas envolvidas, bem 
como no princípio da rotatividade do equipamento pelas turmas. Assim, escolas com uma 
a quatro turmas receberam um conjunto de equipamento, e com cinco a oito turmas 
receberam dois conjuntos.  
Apesar deste investimento do Ministério da Educação no apetrechamento das escoolas 
do 1ºCEB, reconhece-se que existe uma grande carência de recursos, equipamentos e 
materias de laboratório de ciências nas escolas do 1ºCEB. 
 
2.4.4 Orientações políticas para o desenvolvimento de infra-estruturas e equipamentos 
Adicionalmente ao contexto descrito, e como resposta a recomendações internacionais 
(UNESCO, OCDE, UE), emergem medidas políticas nacionais relacionadas com a criação ou 
renovação de espaços educativos com dimensão, infra-estruturas e recursos adequados 
ao sucesso educativo (Programa Nacional de Requalificação da Rede Escolar do 1º CEB e 
Pré-Escolar), pois não basta garantir o acesso à escola, é necessário que existam, 
também, condições para o desenvolvimento e aprendizagem dos educandos (Santana, 
2010).  
De acordo com o Segundo Estudo Regional Comparativo e Explicativo [SERCE] (UNESCO-
LLECE, 2008), as condições físico-ambientais (como por exemplo, as infra-estruturas dos 
estabelecimentos de ensino) e os recursos educativos, influenciam o sucesso do 
desenvolvimento dos processos de ensino e aprendizagem. Também neste sentido, Luz, 
Mazia, Kachba e Okoshi (2005) considera que o ambiente, a iluminação, os ruídos, a 
temperatura, a ventilação, e o uso de cores influenciam o conforto físico e psicológico e, 
consequentemente, o rendimento da aprendizagem. Aliados a estes factores, a autora 
considera, ainda, imprescindível para um melhor desempenho escolar, a utilização de 
mobiliários e equipamentos projectados adequadamente ao aluno, de acordo com suas 
medidas antropométricas e à realização das tarefas nas salas de aula. Um ambiente 
limpo, organizado, bonito e atraente é um elemento educativo de grande força, 
estimulando a sensibilidade criativa e artística do aluno, pois, como afirma a autora, o 
espaço não é neutro, educa. Para isso, é fundamental a planificação, criação e 
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manutenção de ambientes escolares que favoreçam a aprendizagem e a interacção da 
comunidade intra e extraescolar (Frago, 2001). 
No que respeita, em particular, a infra-estrutura de apoio à realização de actividades 
práticas de ciências, verifica-se que nas escolas dos 1ºCEB, não existem, na maioria, 
laboratórios de ciências ou outros espaços interiores ou exteriores de suporte à 
realização de actividades experimentais. 
 
2.4.5 O contexto de criação do projecto Centro Integrado de Educação em Ciências  
Actualmente, o contexto de ensino em ciências no 1ºCEB em Portugal, é suportado 
fundamentalmente pela triangulação de todos os enquadramentos anteriormente 
apresentados (orientações e recomendações político-educativas internacionais, decisões 
e medidas políticas de âmbito nacional, resultados e linhas orientadoras da investigação 
educacional). É nesta lógica que se desenvolveu o projecto da escola do 1ºCEB de VNB, 
pois foi enquadrado legalmente pelo Programa Nacional de Requalificação da Rede 
Escolar do 1ºCEB e Pré-Escolar, e estiveram na base da sua concepção as preocupações e 
recomendações anteriormente descritas acerca da construção de edifícios escolares e seu 
impacte no sucesso do processo de ensino e aprendizagem. 
Tendo por base as principais orientações e recomendações sobre a importância da 
Educação em Ciências ao longo da vida e desde os primeiros anos de infância (CE, 2001b; 
CE, 2010; Rocard et al., 2007) e o apelo à criação de estratégias que integrem as 
aprendizagens desenvolvidas nos diferentes contextos formais, não formais e informais, 
no sentido de se desenvolver a cultura científica de todos os indivíduos, considerou-se 
importante incorporar neste conceito de escola, um ambiente integrado de educação em 
ciências. 
Foi a partir deste contexto que emergiram as duas vertentes principais do presente 
estudo. Vertente I: a concepção teórica e física de um ambiente integrado de educação 
em ciências (questão de investigação 1). Vertente II: a concepção e avaliação de um 
programa de formação para professores, no caso particular do 1ºCEB, potenciador de 
desempenhos mais competentes a nível da planificação, desenvolvimento e 
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implementação de actividades integradas de educação em ciências (questões de 
investigação 2 e 3). 
São duas vertentes imprescindíveis para o sucesso da promoção de uma perspectiva de 
educação integrada em ciências, pois um espaço estimulador de aprendizagem integrada 
não pode ser definido apenas por um bom projecto arquitectónico, tem de existir 
também um bom uso pedagógico do mesmo (Santana, 2010). 
 
2.5 CIEC: uma proposta integradora da educação em ciências 
O CIEC é parte integrante de uma escola inovadora do 1ºCEB de VNB, apresentada no 
Capítulo 1, onde se preconiza uma forte aposta na educação em ciências.  
O CIEC visa envolver os indivíduos, desde a primeira infância, com a Ciência e com os 
fenómenos científicos, com vista à promoção da sua literacia científica3 ao longo da vida, 
através da integração das aprendizagens em ciências, desenvolvidas em contexto formal, 
não formal e informal. Corporiza-se na criação de um espaço de educação não formal de 
ciências dentro de uma instituição de educação formal, e na criação de um laboratório de 
ciências concebido especialmente para realizar actividades práticas de ciências no âmbito 
da educação formal, para o nível de ensino em causa. Trata-se de uma inovadora 
perspectiva de organização da educação em ciências, integrando o formal e não formal, 
tal como se apresenta no esquema a seguir (já explanado no Capítulo 1).  
 
 
Figura 2.12 – Abordagem integrada de Educação em Ciências subjacente ao CIEC 
                                                        
3 Segundo Harlen (2006), a literacia científica pode ser entendida como uma ampla compreensão das ideias chave da 
Ciência, evidenciada pala capacidade de aplicar essas ideias aos acontecimentos e fenómenos do dia-a-dia e a 
compreensão das vantagens e limitações da actividades científica e da natureza do conhecimento científico. 
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2.5.1 Princípios orientadores do CIEC 
Para a concepção teórica do CIEC definiram-se 12 princípios estruturantes, sintetizados 
no esquema seguinte (Figura 2.11). As diferentes linhas de integração plasmadas nestes 
princípios, são os alicerces conceptuais do projecto que se pretende fortalecer ao longo 
do tempo.  
 
 
Figura 2.13 – Princípios orientadores da concepção do CIEC 
 
Explicitam-se de seguida cada um dos princípios orientadores enunciados. 
(a) Integração dos conceitos e fenómenos científicos com a realidade local. O CIEC tem 
uma identidade própria vincada, que advém do facto dos seus conteúdos estarem 
ancorados nas realidades locais, onde a compreensão da coerência do conjunto implica 
um conhecimento e um sentir do território. Não se trata, portanto, de um espaço 
temático, nem tão pouco de uma mera selecção avulsa de módulos interactivos. Trata-se 
de criar um espaço de Ciência com módulos ou actividades que visam a compreensão de 
conceitos e fenómenos científicos globais, partindo da realidade e contexto local (Rio 
Tejo, Barca, Castelo de Almourol, Pára-quedismo e Arqueologia). Aos visitantes locais 
proporciona a exploração de conceitos e fenómenos científicos contextualizados na sua 
própria terra e aos visitantes não locais, para além dessa exploração, dá-lhes ainda a 
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possibilidade de conhecerem VNB e a sua história. Procura ser, assim, um núcleo de 
divulgação da cultura científica à comunidade. 
(b) Integração das aprendizagens desenvolvidas em contexto formal, não formal e 
informal. Cabe ao CIEC proporcionar condições facilitadoras da integração das 
aprendizagens em ciências desenvolvidas nos diferentes contextos, nomeadamente 
através do apoio na planificação de actividades integradas. 
(c) Integração das actividades. Cabe ao CIEC criar condições para a integração de 
actividades desenvolvidas nos diferentes contextos (actividades curriculares, Actividades 
de Enriquecimento Currricular, actividades desenvolvidas em sala de aula, laboratório ou 
no espaço não formal, visitas de estudo). 
(d) Integração de actividades desenvolvidas no CIEC com as de outros espaços de 
educação não formal, em particular, com os mais próximos ou de fácil acesso, 
nomeadamente: Parque de Astronomia (CCV de Constância), Carsoscópio (CCV do Alviela-
Alcanena), Barquinhas Parque (Módulos interactivos de Ciência ao ar livre), ETAR de VNB, 
Salinas de Rio Maior, CIAAR, Centro de Interpretação de Arqueologia do Alto Ribatejo, 
Museu de Mação (Projecto Handakatu) e Castelo de Almourol. No sentido de se 
promover este processo de forma efectiva, foram efectuadas parcerias (formalizadas em 
declarações de intenção) com algumas destas instituições. 
(e) Integração da educação em ciências ao longo da vida dos indivíduos. O CIEC visa 
contribuir para a integração da educação em Ciência ao longo da vida dos indivíduos: (i) 
Antes da entrada do indivíduo na escola; (ii) Durante o tempo de escolarização do 
indivíduo (de forma integrada com as aprendizagens desenvolvidas formalmente); e (iii) 
Depois do tempo de escolarização (que varia de individuo para indivíduo). 
(f) Integração a nível inter-geracional. Perspectiva-se esta integração a diferentes níveis, 
nomeadamente a partilha de experiências entre gerações distintas: (i) Desenvolvimento 
de projectos com instituições de 3ª idade; (ii) Desenvolvimento de projectos por pais e 
filhos, avós e netos; (iii) Colaborações diversas com pessoas singulares com diferentes 
saberes. 
(g) Integração inter-ciclos. Desenvolvimento de projectos de ciências (exposições, 
workshops, dispositivos experimentais, teatros científicos) para apresentar e, ou, expor à 
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escola, agrupamento ou comunidade, por grupos de alunos do mesmo nível etário (da 
mesma turma ou ano) ou grupos de alunos com níveis etários distintos (anos ou ciclos 
diferentes). 
(h) Integração multi, inter e transdisciplinar. Desenvolvimento de projectos de cariz 
inter-disciplinar, tendo subjacente uma abordagem holística de temáticas actuais: a nível 
histórico, geográfico, literário, matemático, científico e tecnológico. 
(i) Integração na formação continuada de professores. Formação de professores numa 
perspectiva de educação integrada do processo de ensino e aprendizagem das ciências 
nos seus diferentes contextos formal, não formal e informal. Neste sentido, foi 
concebido, implementado e avaliado o programa de formação, em formato de oficina, 
“Educação formal e não Formal em ciências: abordagens didácticas Integradas para os 
primeiros anos de escolaridade” (creditado com o registo n.º CCPFC/ACC-49716/08). Este 
programa de formação é, também, uma vertente da investigação apresentada no 
presente estudo (questões de investigação 2 e 3) e será desenvolvida nos Capítulos 4, 5, 6 
e 7. 
(j) Integração com a investigação. A concepção do CIEC aqui apresentada resulta do 
processo de investigação do presente estudo. Como já foi referido anteriormente, é um 
projecto que tem como suporte instituições de investigação através de parcerias, 
nomeadamente com o Departamento de Educação da Universidade de Aveiro (UA), e 
com o Centro de Investigação em Didáctica e Tecnologia na Formação de Formadores 
[CIDTFF]. Perspectivam-se para um futuro próximo o desenvolvimento de outros 
projectos de investigação no e sobre o CIEC. 
(k) Integração a nível de projectos com instituições nacionais e estrangeiras. Pretende-
se desenvolver projectos integradores em parceria com instituições congéneres nacionais 
e estrangeiras. Nesse sentido já foram estabelecidos alguns contactos formalizados, numa 
primeira fase, em declarações de intenção (Anexo 2), nomeadamente com, o Parque de 
las Ciências  em Granada e o Museo Nacional de Ciencia y Tecnología de Madrid 
(instituição agregadora de toda a interacção da rede museológica de Espanha). A parceria 




(l) Integração entre todos os participantes. Todos os intervenientes no processo, 
professores, alunos, monitores, auxiliares técnicos, administrativos, pais, autarquia, 
investigadores, parceiros da comunidade (como por exemplo, empresas, instituições) 
serão elementos activos, visando uma intervenção dinâmica na construção de um 
projecto comum: o CIEC. 
O CIEC é para ser usufruído por todos os indivíduos, sem limitações de idade, nível de 
escolaridade ou condição socioeconómica e cultural, individualmente ou em grupo 
(família, turma, grupo de trabalho) e, em particular, pelos alunos do centro educativo que 
beneficiarão de uma forma particular deste espaço uma vez que serão eles os anfitriões 
(usufruem deste espaço diariamente, desenvolvem projectos, testam os seus dispositivos, 
dinamizam actividades). Este é um projecto necessariamente inacabado, porque os 
projectistas principais serão as crianças deste centro educativo. 
 
2.5.2 Objectivos principais do CIEC 
O CIEC tem, desta forma, como principais objectivos: 
(i) Desenvolver o gosto pela Ciência e pela aprendizagem das ciências. 
(ii) Impulsionar a literacia científica dos indivíduos, contribuindo para o desenvolvimento 
de melhores e mais significativas aprendizagens ao longo da vida e desde as mais tenras 
idades. 
(iii) Promover o desenvolvimento de aprendizagens holísticas em ciências, através da 
criação e da implementação de estratégias e actividades integradas de educação. 
(iv) Contribuir para uma maior consciencialização acerca da complexidade das relações 
entre a Ciência, a Tecnologia e a Sociedade. 
(v) Contribuir para uma imagem positiva e reflectida acerca da Ciência e da Tecnologia. 
Promover actividades que impliquem um envolvimento integral (hands on; minds on; and 
heart-on) dos indivíduos. 
(vi) Promover competências-chave de problematização de situações de ocorrência 
natural ou provocada. 
(vii) Encorajar a formulação de previsões e a definição de vias para a procura de respostas 
para questões-problema formuladas. 
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(viii) Fomentar a componente experimental no processo de educação em ciências em 
concordância com as orientações recentes decorrentes da investigação em Didáctica das 
Ciências. 
(ix) Proporcionar situações que permitam classificar, comparar, observar, medir, registar, 
analisar, descrever, estabelecer relações, manipular objectos. 
(x) Incentivar o confronto de opiniões e o exercitar da comunicação. 
(xi) Promover a compreensão de conceitos e fenómenos científicos de forma 
contextualizada e integrada. 
Pretende-se concretizar o desenvolvimento destes objectivos estruturantes, através da 
operacionalização dos princípios orientadores do projecto CIEC. 
A definição deste quadro teórico de referência para a construção do ambiente integrado 
– CIEC, teve por base as orientações e recomendações teóricas provenientes da literatura, 
a pesquisa sobre a realidade local, as reuniões sucessivas com a autarquia e agentes 
educativos de VNB, bem como sucessivas reuniões de discussão conceptual entre a 
investigadora e outros investigadores da área. 
Definido o quadro teórico, avançou-se para o desenvolvimento físico das infra-estruturas, 
equipamentos e recursos que servissem de suporte e se coadunassem com esta nova 
perspectiva de abordagem das ciências. Este processo será descrito no capítulo que se 

























Capítulo 3 – O CIEC: concepção, planificação, implementação e  





No capítulo anterior fez-se a apresentação conceptual do CIEC e da perspectiva teórica 
da abordagem de educação em ciências subjacente. Explicitaram-se os seus princípios 
orientadores, definiram-se os seus objectivos e o público-alvo. 
Tendo por base este quadro teórico de suporte do CIEC, descreve-se neste capítulo o 
processo de desenvolvimento de infra-estruturas, equipamentos e recursos de suporte 
à operacionalização da perspectiva integrada de educação em ciências preconizada. 
Pretende-se, assim, dar cabimento ao objectivo 1.2 do presente estudo apresentado 
no capítulo 1 e que aqui se retoma: “arquitectar um espaço integrado de educação em 
ciências: formal (laboratório de ciências para crianças dos 6 aos 12 anos) e não formal 
(espaço coberto de ciência interactivo e módulos de ciência interactivos ao ar livre)”, 
inerente à questão de investigação 1 “Como conceptualizar e arquitectar (conceber, 
planificar, implementar) infra-estruturas não convencionais de suporte à educação não 
formal de ciências dentro de uma instituição escolar e criar um ambiente integrado de 
formação?” 
Desta forma, o presente capítulo encontra-se organizado em três secções. Na primeira 
secção (3.1.) descreve-se o processo de desenvolvimento do projecto CIEC. Inicia-se 
com a apresentação de um organigrama global de todo o processo e explicita-se a 
constituição das equipas de trabalho e respectivos papéis. Posteriormente apresen-
tam-se em duas subsecções distintas: o espaço formal do CIEC – O laboratório de ciên-
cias para o 1ºCEB (3.1.1) e o espaço não formal do CIEC – O centro de ciência (3.1.2). 
Nesta última subsecção, apontam-se algumas orientações da literatura de suporte ao 
desenvolvimento de centros de ciências (3.1.2.1) e posteriormente descreve-se o pro-
cesso de concepção, planificação, implementação e validação do centro de ciência do 
CIEC (3.2.2.2). Na segunda secção (3.2) do presente capítulo apresentam-se princípios 
orientadores para o funcionamento do CIEC, nomeadamente, no que respeita à ima-
gem corporativa e website do CIEC, programa educativo, plano estratégico de marke-
ting, modelo de gestão e orçamento de funcionamento. Na terceira e última secção 
(3.3) deste capítulo, apresenta-se uma planificação do processo de avaliação do CIEC e 




3.1 Desenvolvimento do CIEC 
De acordo com Motz, Biehle e West (2007), considera-se que os indivíduos constroem 
melhor o seu conhecimento do mundo natural, em segurança, em clima de confiança e 
em ambientes de aprendizagem estimulantes. Para atingir esses objectivos, professo-
res, investigadores e designers devem defender a qualidade das instalações que pro-
jectam e ou em que trabalham. Neste sentido, devem ser disponibilizadas e mantidas 
instalações apropriadas para assegurar a qualidade dos programas de ciências. Esta 
vertente do presente estudo (identificada no Capítulo 1 como vertente I) pretendeu 
contribuir para esta orientação. Para tal projectou-se um conceito de centro integrado 
onde se preconiza a integração da educação em ciências desenvolvida em diferentes 
espaços e contextos (formais, não formais e informais). Para potenciar tal ideia de 
integração, arquitectou-se uma escola do 1ºCEB de cariz inovador, nomeadamente, 
incluindo infra-estruturas específicas de suporte à educação formal (laboratório) e não 
formal (centro interactivo de ciência) de ciências, e, que constituem o espaço físico do 
CIEC. 
A Figura 3.1 pretende ilustrar, de forma esquemática, estas infra-estruturas dentro da 
escola, mas também as relações que existem entre elas, bem como com a própria 
escola, a comunidade e meio envolvente local e não local. Há uma rede de processos, 
actividades, aprendizagens que se cruzam e entrecruzam, proporcionando-se, desta 
forma, a construção de conhecimentos de diferentes natureza, de forma integrada e 
integradora. Os ditos saberes “escolares”, por vezes descontextualizados dos saberes 
“da vida quotidiana”, deixam de ter sentido num ambiente desta natureza. A integra-
ção é o conceito-chave deste ambiente. 
Tal como se pretende ilustrar na Figura (3.1), cabe ao CIEC promover acções de inte-
gração entre todas as iniciativas de educação de ciências que ocorram dentro e fora do 
espaço escolar. Uma das vias para tal integração com o meio envolvente será através 







Figura 3.1 – Rede de integração do CIEC 
 
Desta forma, o CIEC terá um papel fundamental na promoção de outros espaços de 
educação em ciência (ex. Centros interactivos de ciência, Hortos, Museu de Mação, 
CIAAR) e no desenvolvimento de actividades em espaços com potencial para a explo-
ração das ciências através, nomeadamente, de parcerias institucionais (ex. Barragem 
de Castelo de Bode, Barragem e Eclusa para peixes de Belver, Salinas de Rio Maior, 
Escola de tropas aerotransportadas (pára-quedistas), estação de Tratamento de Águas 
residuais [ETAR] de VNB, rio Tejo, Castelo de Almourol, Pedreiras). 
No sentido de uma efectiva integração das actividades do espaço formal e não formal 
do CIEC são fundamentais parcerias, que se devem fundar tendo em consideração fac-
tores como os referidos por Hirzy (1996): compromissos da administração; prática 
pedagógica dos professores; envolvimentos da escola; colaboração entre instituições; 
programação e avaliação; benefícios para os pais e o envolvimento da comunidade. 
O desenvolvimento do espaço físico CIEC, pelo seu carácter original, constituiu-se 
como um desafio constante ao longo das diferentes etapas, quer em relação à procura 
de soluções mais adequadas, quer na delineação dos procedimentos metodológicos 
para as obter, que se pretendiam coerentes, credíveis e com legitimidade reconhecida 
por todos os intervenientes. 
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Apresentar-se-ão, de seguida, os procedimentos adoptados nesta parte do presente 
estudo.  
O desenvolvimento do CIEC (suas infra-estruturas, equipamentos, recursos e conteú-
dos de suporte), enquanto conjunto de produtos ou serviços originais, com finalidades 
particulares e suportados em descrições detalhadas, visou ser um contributo para o 
incremento do conhecimento da sociedade relacionado com formas inovadoras de 
divulgação e educação em ciências. Para além disso os “produtos” foram concebidos, 
planificados, prototipados, validados e revalidados até responderem a requisitos de 
qualidade que viabilizassem passar à fase de produção final. 
Assim, e uma vez que: (i) o principal propósito de um projecto de Investigação e 
Desenvolvimento (I&D) é “desenvolver produtos para serem utilizados com determi-
nados fins e de acordo com especificações pormenorizadas (…)” que “uma vez elabo-
rados, (…) são testados e revistos até que um nível de eficácia pré-determinado seja 
atingido” (Carmo e Ferreira, 1998 p. 210); e que (ii) segundo o Manual de Frascati 
(OCDE, 2002) as actividades de I&D são entendidas como os trabalhos criativos levados 
a cabo de forma sistemática, com vista a aumentar o campo dos conhecimentos, 
incluindo o conhecimento dos indivíduos, da cultura e da sociedade, bem como a utili-
zação desses conhecimentos para criar novas aplicações. Considera-se que esta parte 
do estudo se enquadra na tipologia supracitada de Investigação e Desenvolvimento 
(I&D).  
O termo I&D engloba três actividades: (i) a investigação básica; (ii) a investigação apli-
cada; e (iii) o desenvolvimento experimental. 
(i) A investigação básica consiste em trabalhos experimentais ou teóricos iniciados 
principalmente para obter novos conhecimentos sobre os fundamentos dos fenóme-
nos e factos observáveis, sem ter em vista qualquer aplicação ou utilização particular; 
(ii) A investigação aplicada  consiste também em trabalhos originais realizados para 
alcançar novos conhecimentos; no entanto, está dirigida fundamentalmente para um 
objectivo prático específico; 
(iii) O desenvolvimento experimental consiste em trabalhos sistemáticos baseados nos 
conhecimentos existentes obtidos pela investigação e, ou, pela experiência prática, e 
dirige-se à produção de novos materiais, produtos ou dispositivos, à instalação de 
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novos processos, sistemas e serviços, ou à melhoria substancial dos já existentes 
(OCDE, 2002). 
De acordo com as definições supracitadas, considera-se que esta vertente do estudo se 
enquadra numa actividade I&D de desenvolvimento experimental. 
Na Figura 3.2, apresentam-se, de uma forma global, as fases do desenvolvimento do 
projecto CIEC, as principais acções respeitantes a cada uma delas, bem como as dife-
rentes equipas intervenientes e suas interligações ao longo de todo o processo.  
Nesta secção apresenta-se e fundamenta-se a constituição das equipas de trabalho 
envolvidas no desenvolvimento do CIEC e de uma maneira muito genérica alguns dos 
procedimentos metodológicos adoptados. As particularidades inerentes à natureza 
distinta dos dois espaços físicos que constituem o CIEC (laboratório e centro de ciên-
cia) exigiram também a adopção de procedimentos específicos para o desenvolvimen-
to de cada um deles. Por tal, optou-se por fazer a sua apresentação de forma indepen-
dente nas duas subsecções seguintes, respectivamente 3.1.1 e 3.1.2.   
No que respeita à constituição de equipas multidisciplinares e à dinâmica das mesmas 
no processo de desenvolvimento do CIEC, teve-se por base algumas orientações e 
recomendações da literatura, tais como as que, a seguir, se discriminam. 
(i) Dedicar o maior tempo possível ao diálogo entre os membros das equipas, parti-
lhando perspectivas e entusiasmo sobre os assuntos e esclarecendo os seus objectivos 
(Bailey, 2003; Herreman, 2004). 
(ii) Promover uma boa comunicação com todos os agentes, nomeadamente, professo-
res, membros da direcção da escola, administradores, arquitectos, empreiteiros, espe-
cialistas e investigadores em educação, consultores de instalações para ciências, pais e 
outros membros da comunidade (Motz, Biehle & West, 2007). 
(iii) Rentabilizar harmoniosamente as competências da equipa de arquitectos (ex. con-
cepção de espaço, influência dos materiais e das cores nos indivíduos) e as competên-
cias da equipa da área da educação (ex. filosofia de educação, processos de ensino e 




Figura 3.2 – Fases do desenvolvimento do projecto CIEC 
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(iv) Assegurar, desde o início até ao final do processo, uma participação activa dos pro-
fessores que irão trabalhar na escola. 
(v) Criar uma figura ou equipa responsável (director-executivo, pessoa ou equipa res-
trita que actue nessa qualidade) pela supervisão do processo de desenvolvimento, no 
sentido de manter os intervenientes na linha da visão e missão (Bailey, 2003). 
(vi) Contemplar pelo menos cinco dimensões no desenvolvimento das exposições inte-
ractivas: ciência, comunicação, engenharia, estética (Oppenheimer, 2003) e educação. 
A nível da ciência, devem ser assinalados fenómenos desafiadores e ideias que valem a 
pena ser expostas e exploradas. A nível da comunicação devem ser assinaladas as 
necessidades do público e previstas as áreas de confusão, de forma a garantir que as 
exposições sejam acessíveis tanto física como conceptualmente. A nível da engenharia, 
deve-se projectar dispositivos que funcionem de forma segura, agradável e fiável. A 
nível da estética, deve ser definido o ponto de encontro entre o sentido e a estética, 
configurando a exposição de forma atractiva. A perícia em todas as cinco dimensões 
precisa de ser assegurada, ou o trabalho ficará aquém. A nível da educação, deve ser 
assegurada a melhor maneira dos fenómenos serem explorados de forma a manter o 
envolvimento activo e prolongado do visitante, visando o desenvolvimento de apren-
dizagens a nível de conteúdos, de procedimentos, mas fundamentalmente de atitudes 
e valores (dado se tratar de contextos de educação não formal). 
(vii) Registar a articulação entre os objectivos de comunicação e os métodos ou pro-
cessos de desenvolvimento das exposições de forma a assegurar o seu acesso a todos 
os intervenientes na execução do projecto e dessa forma ir-se construindo a idoneida-
de e memória institucional (Bailey, 2003). 
 
Constituição das equipas envolvidas no projecto 
Constituiu-se uma grande equipa de trabalho multidisciplinar, organizada em equipas 
parcelares com características e papéis específicos. As equipas parcelares organizaram-
se do seguinte modo:  
(i) Equipa nuclear de concepção, gestão e supervisão do projecto: composta por dois 
elementos do executivo da autarquia de VNB (presidente da câmara, vereador da cul-
tura e da educação) e quatro elementos do CIDTFF do Departamento de Educação da 
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UA1. A equipa nuclear tem um papel importante no desenho, planificação e desenvol-
vimento das instalações. À referida equipa cabe assegurar, nomeadamente, que o 
desenho criará um ambiente de aprendizagem que suporta melhorias curriculares e 
avaliação apropriada, e que será guiado por perspectivas de mudanças, excelência e 
equidade. 
(ii) Equipa de arquitectura: composta por dois elementos do gabinete de arquitectura 
contratado para o projecto. 
(iii) Equipa de design das exposições: composta por dois elementos da empresa de 
design. 
(iv) Equipa de apoio aos conteúdos: membros da comunidade, professores, pais, 
empresas, instituições de educação e divulgação de Ciência; 
(v) Equipa jurídico-financeira: composta por dois técnicos administrativos da Câmara 
Municipal de VNB; 
(vi) Equipa de produção e montagem das exposições: composta por dois elementos 
pivôs, que estabelecem as ligações entre as diferentes empresas de produção dos 
módulos interactivos e que coordenam a montagem da exposição. 
 
A dinâmica destas equipas foi caracterizada, por um lado, pela sua complexidade e, 
por outro, pela riqueza dos contributos resultante das suas interacções. 
A equipa nuclear era responsável pela iniciativa de marcar as reuniões, pela logística 
necessária à realização das mesmas, pela organização da ordem de trabalhos das reu-
niões, e pela sua dinamização, pelo que esteve presente em todas as reuniões.  
 
Foram imensos e diversificados os procedimentos metodológicos e acções desenvolvi-
das no âmbito das diferentes fases do projecto CIEC (Concepção; Planificação e valida-
ção de propostas; Implementação; Planificação de estruturas de apoio ao funciona-
mento e Avaliação), das quais se destacam: 
(i) Análise da Carta Educativa Concelhia, do Projecto Educativo do Agrupamento de 
Escolas e do Plano de Actividades do Agrupamento de Escolas. 
                                               
1 Colaboração da equipa da UA formalizada através do contrato de prestação de serviços (Anexo 2). 
Capítulo 3 
105 
(ii) Análise da literatura sobre a planificação, implementação e funcionamento de labo-
ratórios escolares e centros de ciência. 
(iii) Análise de casos similares descritos na literatura. 
(iv) Visitas de trabalho a centros de ciência nacionais e estrangeiros. 
(v) Contacto com elementos da direcção e do staff dos centros de ciências. 
(vi) Reuniões com elementos da comunidade. 
(vii) Reunião com peritos para cada uma das áreas. 
(viii) Entrevistas individuais a directores de centros de ciência. 
(ix) Reuniões com a equipa de planificação do desenho do projecto. 
(x) Reuniões com a equipa de arquitectos sobre a planificação das infra-estruturas e 
sua relação com o equipamento a instalar. 
(xi) Reuniões com a equipa de produção das exposições e respectivos módulos. 
(xii) Reuniões com fornecedores e fabricantes de recursos didácticos.  
(xiii) Reuniões com professores de VNB e da direcção de Agrupamento. 
(xiv) Reuniões com associações de pais. 
(xv) Reuniões com o poder regional (ex: DREL sobre as AEC’s). 
(xvi) Reunião com parceiros (oficializados através de declarações de intenção de par-
ceria). 
(xvii) Submissão do projecto à apreciação do Programa Ciência Viva. 
(xviii) Testagem e validação de protótipos por utilizadores e por peritos, a nível da 
segurança, manutenção, tipo de exploração educacional, estética, durabilidade e flexi-
bilidade. 
(xix) Processos de validação recorrendo a painéis de juízes. 
(xx) Solicitação de pareceres a especialistas. 
(xxi.) Compilação e análise documental. 
(xxii) Elaboração de registos de todo o processo do projecto CIEC (dossier CIEC). 
(xxiii) Apresentação e discussão do projecto à comunidade em diferentes fases do seu 
desenvolvimento. 
(xxiv) Apresentação e discussão do projecto em contextos nacionais (ex. IV Encontro 
AFI Aprendizagem Formal e Informal – IX Encontro de professores; Research Day – 
Universidade de Aveiro) e estrangeiros (ex. ASE Nothingham, Parque de las Ciencias 
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em Granada, VIII Congresso Internacional sobre Investigação em Didáctica das Ciências 
em Barcelona). 
 
Foi através da integração de todas as acções desenvolvidas que se obteve a proposta 
final do projecto CIEC, que se apresentará de seguida. Ao longo da apresentação far-
se-á uma descrição mais detalhada das acções associadas a cada uma das partes físicas 
que constituem o CIEC: o laboratório e o centro de ciência. 
A estrutura CIEC faz parte integrante da escola do 1ºCEB de VNB (Anexo 4: planta da 
escola), mas foi arquitecturalmente concebida de forma a tornar-se uma estrutura 
independente e autónoma, o que lhe permite continuar aberta à comunidade para 
além do horário escolar, sendo esse igualmente um dos objectivos estruturantes do 
projecto. Foi esta a estrutura física que se encontrou para traduzir a filosofia subjacen-
te à concepção teórica do projecto CIEC, às finalidades para a promoção da educação 
em ciências (curriculares e não curriculares) e às orientações metodológicas inerentes 
ao processo de ensino e de aprendizagem nas instalações a arquitectar. De acordo 
com Motz, Biehle e West (2007) são estes aspectos, para além da definição das neces-
sidades de ambientes de aprendizagem, que conduzem e ditam o desenho das instala-
ções.  
 
Figura 3.3 – Localização do CIEC na planta da escola 
 
Em termos físicos, o CIEC é constituído por um laboratório de ciências, uma sala de 
apoio, um espaço de educação não formal de ciências e uma área exterior incluindo 
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uma zona hortícola, árvores de fruto e módulos interactivos exteriores. O que está em 
concordância com recomendações da literatura (Motz, Biehle & West, 2007) onde se 
advoga que as instalações de ciências devem proporcionar laboratórios ou salas e 
espaços exteriores para demonstrações e investigações, incluindo acesso ao meio 
natural para actividades de ciências. 
A descrição do processo de desenvolvimento (concepção, planificação, implementação 
e validação) dos espaços, formal e não formal do CIEC, apresenta-se em separado ape-
nas por questões de organização. Assim na primeira subsecção (3.1.1) apresenta-se o 
processo relativo ao desenvolvimento do laboratório de ciências do 1ºCEB do CIEC e na 
segunda subsecção (3.1.2) o processo de desenvolvimento do centro de ciência do 
CIEC e respectivos fundamentos teóricos. 
 
3.1.1 O espaço formal de ciências do CIEC - laboratório de ciências para o 1ºCEB  
A proposta de laboratório de ciências, que se apresenta no presente estudo, foi con-
cebida especificamente para o ensino formal das ciências no 1ºCEB, mas com uma ver-
satilidade tal que permita o desenvolvimento de actividades de cariz não formal para 
todas as idades. A sua utilização neste sentido é, não só possível, como desejável ten-
do em conta que o laboratório de ciências faz parte de uma estrutura global, o CIEC, 
que visa promover a educação em ciências quer em contextos de educação formal 
quer não formal.  
 






3.1.1.1 Laboratório de ciências no 1ºCEB: sua relevância e princípios orientadores ao 
seu desenvolvimento 
A relevância da existência de uma infra-estrutura de suporte ao desenvolvimento das 
actividades práticas de ciências numa escola do 1ºCEB assenta, nomeadamente, no 
facto da educação em ciências, nos primeiros anos de escolaridade, dever ser desen-
volvida, essencialmente, através de múltiplas oportunidades de realização de activida-
des práticas, incluindo trabalho do tipo investigativo, e não através da aquisição de 
conceitos canónicos (Osborne & Dillon, 2008; Rocard et al. 2007). 
As experiências laboratoriais, para além de fazerem parte da própria natureza da ciên-
cia, são fundamentais para o desenvolvimento cognitivo dos indivíduos. Neste sentido, 
devem ser disponibilizadas e mantidas instalações apropriadas, de modo a ajudar a 
qualificar a operacionalização dos programas educativos (Motz, Biehle & West, 2007). 
De acordo com os mesmos autores, é ainda na fase da concepção e da construção das 
instalações do laboratório que devem ser consideradas as orientações da educação em 
ciências, incluindo a realização de trabalho prático, sob pena da estrutura e organiza-
ção do espaço condicionarem a operacionalização das referidas orientações. Adicio-
nalmente, a concepção das instalações deverá possuir uma flexibilidade tal que permi-
ta suportar não só o currículo de hoje, mas adequar-se ao do futuro, naquilo que é 
possível “antever” nestes domínios. 
Na concepção da proposta do laboratório de ciências para o 1ºCEB, para além destas 
orientações, seguiram-se algumas recomendações da literatura no que respeita à pla-
nificação de laboratórios escolares. Assim, de acordo com Motz, Biehle e West (2007), 
as instalações de um laboratório devem: (i) ser capazes de apoiar todos os objectivos 
do programa; (ii) ter recursos que proporcionem uma larga selecção de experiências 
apropriadas ao potencial de aprendizagem e interesses dos estudantes com diferentes 
capacidades e estilos de aprendizagem; (iii) ter flexibilidade na disposição do mobiliá-
rio e dos equipamentos para que o professor possa ter o máximo controlo e concomi-
tantemente os estudantes possam circular sem obstáculos; (iv) estar disponíveis para 
todos os alunos ao mesmo tempo. Nos níveis elementares isso pode querer dizer que 
os alunos devem ter amplo acesso à água corrente, nomeadamente em cada sala de 
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aula; e (v) ter espaços de apoio para arrumar recursos e ou instrumentos de suporte às 
actividades, quando não estão em utilização. 
Foi com base nestas orientações, na experiência acumulada pela própria investigadora 
sobre a planificação de laboratórios no decurso da sua vida profissional, nas recomen-
dações provenientes de reuniões realizadas com especialistas de didáctica das ciências 
sobre este projecto de laboratório, nas reuniões com professores do 1ºCEB, nas dis-
cussões com a equipa de arquitectos que desenhou o mobiliário, que se desenvolveu a 
proposta de laboratório de ciências para o 1ºCEB que de seguida se apresenta. 
 
3.1.1.2 Apresentação da proposta de laboratório de ciências para o 1ºCEB  
 
Figura 3.5 – Planta do laboratório do CIEC 
 
O laboratório (Apêndice 1) possui uma área total de 56m2 (planta apresenta na Figura 
3.5) e foi planificado para uma ocupação máxima de 24 crianças. Este espaço é consti-
tuído por mesas de trabalho, cadeiras ajustáveis em altura, armários-pios, armários 
temáticos, armários bancadas, um quadro branco magnético e um extintor. 
 
Todo o espaço, mobiliário e equipamento foram planificados e concebidos original-
mente, visando sempre a flexibilidade da sua utilização (desenhos técnicos apresenta-
dos no Apêndice 2). Neste sentido, uma das decisões foi a de colocar rodas em todo o 
mobiliário, com sistema de travão, facilitando assim a sua mobilidade e permitindo 
uma organização versátil da disposição do mobiliário no laboratório. O sistema de tra-
vão permite assegurar a estabilidade dos mesmos quando da realização das activida-
des. Os armários têm, todos, fechadura e um sistema de chave mestra, no sentido de 
se efectuar uma gestão reguladora do acesso aos mesmos. Outra das decisões foi ins-
talar, sempre que possível, sistema de calhas no interior dos armários, pois possibilita 
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uma utilização versátil do armário, podendo optar-se pelo uso de tabuleiros ou de pra-
teleiras-gaveta de diferentes dimensões, abrir, fechar e até retirar do próprio local. 
A organização do mobiliário e organização dos recursos foi pensada de forma a favore-
cer a circulação na sala, bem como facilitar o acesso aos equipamentos e materiais de 
laboratório de forma autónoma e segura pelas crianças.  
Desta forma, por exemplo, considerou-se importante assegurar a existência de um 
armário-pio por cada grupo de trabalho, no sentido de evitar esperas prolongadas e, 
ou, aglomerados de crianças em volta dos mesmos. Outra decisão neste sentido, foi de 
se colocarem dois armários bancada exactamente iguais e com os mesmos recursos, 
localizados de forma, a que, um servisse preferencialmente os três grupos de trabalho 
localizados no lado direito do laboratório e, o outro, os três grupos do lado esquerdo. 
No interior destes armários estão os materiais de laboratório (ex. gobelés, varetas, 
provetas, tubos de ensaio), instrumentos de medida (ex. termómetros), equipamento 
de protecção (ex. óculos, luvas) e consumíveis e sobre a bancada dos referidos armá-
rios estão disponíveis equipamentos como balanças digitais e placas de aquecimento. 
Estes armários bancada têm portas de correr em acrílico transparente, para que os 
materiais e equipamentos laboratoriais e respectivas etiquetas identificativas, estejam 
visíveis, facilitando assim, às crianças, a familiarização com os mesmos. A organização 
do interior do armário foi pensada em função dos recursos que iria alojar (ex. na 
segunda coluna existe uma prateleira com a altura aproximada de 30cm, para se colo-
carem, por exemplo, provetas de 100ml que têm uma altura de 25,5cm. Usou-se esta 
capacidade das provetas como referência, pois para a realização das actividades práti-
cas de ciências a nível do 1ºCEB, considera-se uma capacidade máxima adequada). A 
altura destes armários foi pensada de forma a serem acessíveis pelas crianças pois 
podem ser usados como bancada. Para tal existe um estrado por baixo do armário, que 
sempre que necessário pode ser puxado para fora e usado pelas crianças.  
De forma a evitar transtornos no desenvolvimento das actividades, facilitar a circula-
ção e certificar a segurança de todos os intervenientes, é imprescindível manter o 
espaço de laboratório o mais organizado e liberto possível. Neste sentido, foram 
tomadas algumas decisões que facilitassem a organização do laboratório. Assim, à 
entrada do laboratório, na parede lateral esquerda, colocou-se um armário embutido 
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onde estão alojadas as batas de protecção e onde se acondicionam os casacos e 
mochilas das crianças. Ainda, no sentido da ordem e organização do espaço, optou-se 
por colocar por baixo do tampo principal de cada mesa de trabalho das crianças uma 
prateleira para arrumação do material de escrita e registo enquanto estão a realizar as 
actividades. 
Tendo por base o número legal máximo de alunos de uma turma (242), e tendo em 
consideração que as orientações provenientes da literatura (Cooper, 1990; Davis, 
1993; Jacques, 2004) advogam que os grupos de trabalho com quatro a cinco elemen-
tos tendem a equilibrar bem as necessidades de diversidade, produtividade e coesão, 
decidiu-se por uma quantidade de mesas de trabalho e cadeiras respeitantes a seis 
grupos de trabalho, num máximo de quatro elementos cada. Considera-se que se deve 
optar por grupos de trabalhos mais pequenos, dado o nível de desenvolvimento das 
crianças no 1ºCEB, e o tempo legalmente recomendado para a realização das activida-
des práticas de ciência, pois, segundo as orientações da literatura, quanto menor for o 
tempo disponível para a realização das actividades e ou menor as competências dos 
elementos do grupo, mais pequenos devem ser os grupos de trabalho (Cooper, 1990; 
Davis, 1993; Jacques, 2004). 
Por questões de segurança, ergonomia e conforto das crianças optou-se por cadeiras 
com protecção nas costas, ajustáveis à altura das mesas e sem rodas. O sistema de 
regulação da altura das cadeiras está concebido para que apenas o professor ou adul-
tos o consigam fazer, pois este é um motivo comum de distracção para as crianças 
durante as actividades. 
Tendo por base o “Currículo Nacional do Ensino Básico – competências essenciais” 
(ME-DEB, 2001) e as orientações internacionais para a educação em ciências nos pri-
meiros anos de escolaridade, optou-se pela organização dos conteúdos de ciências 
preconizados nesses documentos para o 1ºCEB, nas seguintes dez temáticas: “Luz, 
sombras e imagens”; “Electricidade: lâmpadas, pilhas e circuitos”; “Magnetismo: íma-
nes e atracções magnéticas”; “Forças e movimento: roldanas, alavancas, rampas e 
                                               
2 Despacho n.º 13765/2004 (2.ª série), de 13 de Julho, em vigor aquando da realização do presente estudo. Alterado 
pelo Despacho n.º 10532/2011 (2º série) que define que " As turmas do 1ºCEB são constituídas por 26 alunos, não 
devendo ultrapassar esse limite. (…) O presente despacho produz efeitos a partir do no ano lectivo 2011 -2012." 
Capítulo 3 
112 
molas”; “Corpo humano”; “Animais e plantas”; “Solos, rochas e minerais”; “Sistema-
solar”; “Ar e água”; “Objectos e materiais”. 
Para cada uma destas temáticas foi construído um armário, designado por armário-
temático. Todos os armários têm dimensões idênticas, mas o seu interior encontra-se 
organizado, com tabuleiros de tamanhos e cores diversificados, de acordo com as 
necessidades de acondicionamento dos recursos de cada temática. 
Neste sentido, para cada temática foi elaborada uma lista de recursos (lista de recur-
sos para um laboratório do 1ºCEB, Apêndice 3) considerados fundamentais para a rea-
lização das actividades práticas sobre as mesmas. A elaboração desta lista de recursos, 
para além do Currículo Nacional do Ensino Básico (ME-DEB, 2001) e das Metas de 
aprendizagem para o 1ºCEB (ME-DGIDC, 2010), teve em consideração os guiões didác-
ticos do Programa Nacional para o Ensino Experimental das Ciências, a experiência da 
investigadora nesta área, bem como o contributo de especialistas em didáctica das 
Ciências.   
A lista está organizada de acordo com as dez temáticas supracitadas. Para cada temáti-
ca foram considerados temas (ex. para a temática “ar e água”, foram considerados os 
temas, flutuação, mudanças de estado físico, ar e som) e para cada tema foram identi-
ficados, através de uma breve descrição e de uma imagem ilustrativa, os recursos 
necessários. Para cada recurso foi, ainda, discriminada a quantidade adequada ao tra-
balho a realizar com uma turma de 24 alunos, bem como a sua prioridade de aquisição 
(fase I, II ou III). Na Figura 3.6, ilustra-se a organização da referida lista de recursos para 








Figura 3.6 – Fragmento ilustrativo da lista de recursos para laboratório do 1ºCEB 
 
Na lista de recursos constam também os instrumentos de medição, equipamentos, 
consumíveis e vestuário de protecção, entre outros, de uso transversal a todas as acti-
vidades e que estão, maioritariamente, alocados aos armários-bancada. 
No sentido de se manter a ideia de versatilidade da organização do espaço, optou-se 




Recursos e respectiva 
ilustração Fases de aquisição 
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mais pequenas, e magnético de dupla face de modo a permitir conjugar a escrita com 
afixação de cartazes, posters, mapas ou outros. 
Anexo ao laboratório existe uma sala de apoio. Este espaço tem a função de alojamen-
to de equipamentos e electrodomésticos de apoio às actividades; de arrumação e 
manutenção de equipamento, materiais de laboratório, dispositivos da exposição do 
espaço não formal; e de armazenamento temporário (ex. de trabalhos de alunos em 
fase de desenvolvimento, exposições itinerantes desmontadas). Assim neste espaço 
existe uma bancada que ocupa todo o comprimento da parede lateral esquerda, onde 
estão alojados estruturas e equipamentos, tais como: lava-loiça, micro-ondas, máquina 
de lavar loiça, frigorífico pequeno, congelador pequeno de gavetas. As mesas de traba-
lho, as cadeiras, e os armários-bancada presentes na sala de apoio, são idênticos aos 
do laboratório, no sentido de, sempre que houver necessidade, se mover este mobiliá-
rio para o laboratório e conjugá-lo facilmente com o existente. Com a finalidade de 
facilitar o transporte dos recursos entre os diferentes espaços, decidiu-se pela aquisi-
ção de um carro de transporte e arrumação com rodas. 
 
 
Figura 3.7 – Planta da sala de apoio do CIEC e sua localização na planta da escola 
 
A sala de apoio serve de suporte quer ao laboratório, quer ao espaço de educação não 
formal do CIEC, pelo que se encontra delimitada lateralmente por estes dois espaços, 
como se pode observar na Figura 3.7. 
O laboratório, enquanto espaço de educação formal, engloba ainda um espaço exte-
rior na área que envolve o edifício da escola. Esta “extensão” do laboratório ao ar livre 
contempla, nomeadamente: uma horta e jardim pedagógicos, árvores de fruto, estufa, 
terrário e mini-estação meteorológica. 
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3.1.1.3 Processo de validação da proposta de laboratório de ciências para o 1ºCEB  
Para se proceder à validação da proposta de laboratório para o 1ºCEB (incluindo a lista 
de recursos para o apetrechamento do mesmo), solicitou-se a colaboração de especia-
listas na área da educação em ciências no 1ºCEB, no sentido de virem a integrar um 
painel de juízes. 
Este painel de juízes foi constituído por oito docentes e investigadores da área de edu-
cação em ciências para os primeiros anos, todos com grau académico igual ou superior 
a Mestrado. Fizeram parte do painel de juízes elementos de diferentes áreas das ciên-
cias (biologia, geologia, química e física) ligados à formação de professores do 1ºCEB e 
com experiência de leccionação no 1ºCEB. 
A todos os juízes foi disponibilizado um documento de validação da proposta de labo-
ratório (Anexo 5) organizado em três partes. A primeira consiste no enquadramento 
do projecto CIEC em que o laboratório se insere, a segunda diz respeito à validação da 
proposta de mobiliário e respectiva organização do laboratório e a terceira à validação 
da análise da lista de recursos do laboratório. 
Em relação à proposta de recursos para um laboratório de ciências do 1ºCEB, solicitou-
se a cada elemento do painel de juízes que: 
(I) Analisassem a adequação da proposta, tendo em consideração os seguintes aspec-
tos: (i) nível etário do público-alvo (crianças dos 6 aos 10 anos); (ii) Currículo Nacional 
para o Ensino Básico, Programa para o 1ºCEB e Metas de aprendizagem para o 1ºCEB; 
(iii) quantidades de recursos versus número de crianças; (iv) orientações teóricas 
nacionais e internacionais sobre a educação em ciências no 1ºCEB (em particular no 
que respeita às actividades práticas); (v) características dos recursos (ex. dimensões, 
segurança, tipo de material, tipo de manuseamento; (vi) organização temática dos 
recursos; (vii) faseamento da aquisição dos recursos; e (viii) outros que considerassem 
relevante mencionar. 
(II) Mencionassem os recursos que consideravam que deviam ser excluídos ou recur-
sos não contemplados que deviam fazer parte da lista. 
No que se refere à proposta de mobiliário e equipamentos para um laboratório de 
ciências do 1ºCEB e respectiva sala de apoio, solicitou-se a cada elemento do painel de 
juízes que analisasse a adequação da proposta, tendo por base aspectos como: ade-
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quação do mobiliário ao nível etário; quantidade e tipos de armários (ex. bancada, 
temático e pio); características dos armários (ex. tipo de material, tamanho, divisões); 
forma de disposição e organização do mobiliário; quantidade e características das 
mesas de trabalho; equipamentos e electrodomésticos de apoio às actividades; ves-
tuário e equipamentos de segurança.  
De uma maneira geral, o painel de juízes foi unânime ao considerar a proposta de 
laboratório e respectivos recursos pertinentes e adequados ao nível etário em ques-
tão. Não foi mencionado em nenhum dos casos a exclusão de algum dos recursos lis-
tados, mas foi sugerida a inclusão de outros (ex. telescópio com mira) que não esta-
vam contemplados. Foram recomendados pequenos ajustes quer nas quantidades 
sugeridas (numas situações recomenda-se o aumento da quantidade de alguns recur-
sos e noutras a diminuição), quer nas fases de aquisição dos recursos (todos os casos 
mencionados vão no sentido de se antecipar a aquisição de alguns dos recursos). 
Tendo por base esta validação, efectuaram-se as alterações e obteve-se a proposta de 
lista final de recursos para um laboratório do 1ºCEB.  
Esta proposta poderá também servir como base de trabalho para outras instituições 
escolares do 1ºCEB, com as devidas adaptações às realidades particulares e projectos 
específicos dessas instituições.  
 
3.1.2 O espaço não formal de ciências do CIEC – centro de ciência  
No processo de planificação do espaço não formal do CIEC seguiram-se os passos fun-
damentais recomendados pela Association of Science-Technology Centers [ASTC] (prin-
cipal associação de centros de ciência dos Estados Unidos) para a planificação de cen-
tros de ciência. Assim, alguns dos procedimentos adoptados foram: (i) aprofundar 
conhecimentos sobre: aprendizagem em contextos não formais; compreensão pública 
da ciência; planificação de centros de ciência e exposições; (ii) construir uma forte 
relação com a comunidade local; (iii) visitar centros de ciência; elaborar a declaração 
de missão do CIEC (mostrando a importância do centro de ciência, associada à impor-
tância da Ciência e da educação em ciência); (iv) planear a apresentação de um primei-
ro esboço do centro à comunidade; (v) planear as instalações; (vi) desenvolver um pla-
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no de negócios ou da instituição; (vii) procurar integrar uma rede de trabalho na área 
da educação não formal de ciências; e (viii) compilar recursos disponíveis. 
Esta subsecção encontra-se organizada em duas sub-subsecções. Na primeira (3.1.2.1) 
apresentam-se as orientações teóricas de suporte ao processo de desenvolvimento o 
centro de ciência do CIEC e na segunda (3.1.2.2) descreve-se o processo de desenvol-
vimento do centro de ciência do CIEC. 
 
3.1.2.1 Orientações teóricas de suporte ao processo de desenvolvimento do centro 
de ciência do CIEC 
Nesta sub-subsecção apresentar-se-ão as orientações teóricas de suporte ao processo 
de desenvolvimento do centro de ciência do CIEC, nomeadamente, no que respeita: (I) 
à filosofia e definição da missão dos centros de ciência; (II) aos públicos dos centros de 
ciência e a compreensão pública da ciência; (III) à selecção e produção de exposições: 
originais, adaptadas ou clonadas; e (IV) às características das exposições e níveis de 
envolvimento. 
 
(I) A filosofia e missão dos centros de ciência 
As características dos actuais centros de ciência, embora com algumas diferenças entre 
si, baseiam-se em princípios comuns que se reflectem nos seus objectivos, conteúdos e 
actividades. Da análise realizada à bibliografia de referência, é possível concluir que os 
centros de ciência partilham de uma missão e de uma filosofia. De uma maneira 
ampla, a sua missão é ajudar a familiarizar membros do público com artefactos e ideias 
de ciência e tecnologia. A sua filosofia é que a aprendizagem flui mais efectivamente a 
partir de situações que promovam um empenho e uma participação activa e prolonga-
da tanto na observação e manuseamento de artefactos e fenómenos científicos e tec-
nológicos, como na formulação de questões com eles relacionadas.  
De acordo com o European Collaborative for Science, Industry and Technology Exhibi-
tions [ECSITE] (principal associação de centros de ciência europeia), a ASTC e na linha 
de pensamento de diversos autores, tais como Grinell (2003), destacam-se os seguin-
tes princípios orientadores e respectivas características comuns aos centros de ciência: 
(i) são locais que ligam as pessoas à ciência, tentando promover a cultura científica e 
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tecnológica e dar a conhecer a ciência e a tecnologia e as suas implicações económicas, 
sociais, culturais e ambientais a todos os cidadãos, independentemente da sua idade e 
da sua preparação cultural e ou académica; (ii) estes locais dão à Ciência um espaço na 
comunidade e oferecem às pessoas de todas as idades e estratos sociais a oportunida-
de de fazer perguntas, discutir e explorar diferentes conteúdos e fenómenos de cariz 
científico e tecnológico; (iii) são locais onde se dá ênfase à comunicação da Ciência, 
predominando a finalidade didáctica das exposições, onde se convida e desafia o visi-
tante a envolver-se de forma activa na exploração dos módulos expostos, em sessões 
de demonstração, workshops ou em debates sobre temas científicos; e (iv) são locais 
que preconizam a difusão da Ciência de uma forma interdisciplinar, eliminando as bar-
reiras disciplinares que caracterizam os museus tradicionais e muitas abordagens esco-
lares, dando uma visão integrada da realidade.  
No século XXI as rápidas mudanças na ciência e na tecnologia, a quantidade de infor-
mação disponível e o acesso cada vez mais globalizado, a diversas fontes de informa-
ção, são factores que implicam desafios adicionais aos centros de ciência. Como res-
posta os centros de ciência têm vindo a criar estratégias diversas de modo a que as 
suas exposições e programas acompanhem os progressos científicos e tecnológicos, 
disponibilizem informação actualizada e adequada aos diferentes públicos. Algumas 
destas estratégias passam tanto pelo uso renovado de valências existentes, como pela 
criação de novas valências. A título de exemplo podem considerar-se: (i) o uso de 
características do meio local para a definição de conteúdos, estruturação do espaço e 
organização dos módulos; (ii) a criação formas alternativas de exploração, indepen-
dentes das instalações do centro de ciência e dos próprios módulos (ex. videoconfe-
rências, roteiros científicos, cafés de ciência, teatros científicos, espectáculos de ciên-
cia); (iii) organizar exposições temporárias e itinerantes; (iv) estender o horário de fun-
cionamento (ex. noites no museu); e (v) dinamizar festas (ex. aniversário, empresas) e 
actividades de campo de férias de ciência. 
Não há nenhuma prescrição concreta para o que um centro de ciência deve ser. No 
entanto, podem definir-se alguns requisitos orientadores do processo de desenvolvi-
mento de um centro de ciência. Como exemplo, evidenciam-se os requisitos que a 
ASTC definiu como básicos para que um centro possa ser admitido como membro 
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(para além de ser sem fins lucrativos e de uma certa dimensão): (i) Identificar-se como 
um centro de ciência ou museu; (ii) ter como missão principal aumentar a compreen-
são pública da ciência; (iii) participar em actividades destinadas a aumentar o enten-
dimento público da ciência e da tecnologia; (iv) fornecer exposições, programas e acti-
vidades abordando um amplo espectro de disciplinas e temas científicos, tais como as 
ciências físicas, ciências naturais, matemática e tecnologia; (v) funcionar em um ou 
mais espaços físicos, com funcionários, aberto ao público, pelo menos, 1800 horas por 
ano e seis dias por semana; (vi) usar ampla oferta de técnicas de experiências de 
aprendizagem de ciências que incluem exposições experimentais, tácteis e cinestési-
cas, programas participativos, actividades práticas, e aprendizagem por questionamen-
to; (vii) mostrar dedicação em relação ao uso de métodos de aprendizagem não for-
mal, e (viii) servir como recurso para as necessidades da comunidade de educação em 
ciências. 
Os centros de ciência podem ajudar a estreitar a distância entre especialistas e princi-
piantes. Um dos seus objectivos é ajudar a desenvolver conhecimentos sobre um 
determinado tópico ou familiarizar os visitantes com formas de pensamento que os 
cientistas e tecnólogos usam para desenvolver conhecimento sobre a Natureza. Con-
tudo, o seu papel, em qualquer situação, é distinto do papel da escola. Nos centros de 
ciência os visitantes não precisam ter um conhecimento prévio sobre o assunto, não 
há graus e não é exigida uma prestação individual. Os centros de ciência ocupam, 
assim, um nicho entre o mundo prático da ciência e da tecnologia e o mundo regula-
mentado da escola (Grinell, 2003). 
 
(II) O público dos centros de ciência e a compreensão pública da ciência  
Actualmente os investigadores na área da educação e divulgação da ciência estão a 
começar a orientar as suas investigações sobre que compreensão desenvolvem os visi-
tante, acerca das exposições e, ou, módulos, durante uma visita a museus ou centros 
de ciência. Os visitantes não são receptores passivos de informação mas activos cria-
dores de significados que adicionam nova informação à compreensão e conhecimento 




Diversas correntes de investigação (estudos sobre visitantes de museus, na comunica-
ção da ciência, e em vários ramos da psicologia e da teoria da aprendizagem) conver-
gem para uma única ideia: os membros do público têm um papel activo na criação das 
suas próprias experiências (Greco, 2007). Sabe-se que o conhecimento prévio dos visi-
tantes (mais ou menos próximos do cientificamente aceite), os interesses pessoais, a 
interacção social no museu ou centro de ciência, e os estilos de aprendizagem preferi-
dos, afectam o que eles vêem e fazem. Quanto mais os centros de ciência entenderem 
e incorporarem o pensamento dos visitantes, mais eficaz comunicação podem realizar 
(Johnson, 2003). É necessário saber mais sobre o público, além de quem são, quantas 
vezes lêem sobre ciência ou visitam os centros de ciência, e com quem discutem sobre 
ciência ou com quem visitam os centros, é preciso saber porque o visitam e o que 
fazem com as informações que recebem. Por outro lado, é também preciso saber mais 
sobre aqueles que não lêem sobre ciência nem visitam os centros, e aqueles que rapi-
damente abandonam a visita, entediados ou frustrados com o que lá está apresentado 
(Lewenstein, 2003). Os programas não devem, assim, ser orientados por preocupações 
sobre os défices de conhecimento público, mas pelo interesse do público. 
Um estudo, desenvolvido por Costa, Ávila e Mateus (2002), permitiu encontrar na 
população portuguesa, do início da primeira década do século XXI, um conjunto defini-
do de modos de relação com a ciência, que foram caracterizados segundo sete perfis-
tipo. Na Figura 3.8, apresenta-se cada um desses perfis-tipo, sendo que os quatro pri-
meiros, correspondem a modos de relação com a ciência de proximidade (37% da 
população estudada) e, os três últimos, correspondem a modos de relação com a ciên-
cia de distanciamento (63% da população estudada). 
Através dos resultados do estudo acima referido, verifica-se que, no contexto portu-
guês, os níveis superiores de interesse pela ciência são evidenciados por indivíduos 
com níveis elevados de escolaridade e pertencentes a classes sócio-económicas mais 
favorecidas. Os mesmos resultados, são apontados no contexto internacional, por dife-
rentes centros de ciência que revelam que, a maioria dos seus visitantes são prove-









































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































Segundo Johnson (2003), as equipas dos centros de ciência estão assim, acostumadas aos 
hábitos e às preferências desta pronta audiência e, quando planeiam é com este público 
que estão em mente.  
Desta forma o marketing, a programação, o financiamento, e até mesmo o recrutamento 
de pessoal perpetuam o padrão de classe média. É, pois uma prioridade, abranger diver-
sos públicos tradicionalmente sub-representados na ciência e, muitas vezes, carentes de 
museus e centros de ciência. É necessário fazer um esforço consciente e concertado no 
sentido de atrair pessoas que normalmente não vão aos centros de ciência. Este processo 
pode ser lento, mas é fundamental.  
De qualquer forma, cabe aos centros de ciência decidirem o seu público-alvo. Alguns ele-
gem servir toda a população, enquanto outros concentram-se em grupos especiais. Um 
pequeno centro pode concentrar-se nas escolas do 1ºCEB locais, assumindo funções edu-
cacionais que a área escolar da zona não pode executar. Um centro filiado numa universi-
dade pode especializar-se em estágios de formação para universitários interessados em 
ensino de ciências como carreira. Outros centros encontram maneiras de comunicar a 
longas distâncias com as pessoas em áreas remotas. Os centros de ciência em países em 
desenvolvimento, por vezes, levam assistência prático-técnica para as comunidades mais 
pobres e ensinam-lhes como é importante testar a água que bebem e como é que podem 
testar se a sua água é potável. Outros podem proporcionar formação profissional (Grinell, 
2003). 
 
(III) Selecção e produção de exposições: originais, adaptadas ou clonadas   
Nos primórdios dos centros de ciência, os seus responsáveis tendiam a seleccionar e a 
apresentar programas, conteúdos e estilos de forma intuitiva, usando apenas a sua pró-
pria experiência como referência. Actualmente o desenvolvimento de exposições e pro-
gramas tem sido, cada vez mais, suportados por princípios orientadores da educação e 
pelos resultados da investigação. Neste sentido, as orientações da literatura preconizam 
que as equipas de concepção e planificação de exposições devem ter em consideração 
algumas características dos potenciais visitantes, nomeadamente: o que sabem, não 
sabem, com que se preocupam, e o que interpretam mal ou desvirtuam. Assim, em parti-
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cular, desde meados da última década do século XX, as equipas de desenvolvimento de 
exposições e programas têm vindo a utilizar focus grupos e outras técnicas de investiga-
ção (conhecidas colectivamente como "front-end de avaliação") para definir metas de 
divulgação científica (Grinell, 2003).  
Quando se está a desenvolver um novo centro de ciência, muitas vezes para assegurar o 
sucesso do mesmo, opta-se por escolher exposições e programas já testadas em locais 
similares. Segundo Grinell (2003) são muitas as instituições inexperientes que utilizam 
este procedimento, adaptando dispositivos individuais, conjuntos de exposições, ou pro-
gramas populares dos principais centros, particularmente nas áreas de mecânica, óptica, 
percepção, computadores e do corpo humano. Ou seja, optam pela designada “clona-
gem” expositiva. 
Os centros de ciência líderes incentivam a clonagem, publicando as suas exposições e 
descrições dos programas, dando workshops de suporte à exploração dos mesmos, e 
criando cópias de exposições para outros museus. Também existem uma série de empre-
sas que produzem e vendem exposições prontas.   
Uma das principais vantagens da "clonagem" traduz-se no aproveitamento de tempo e 
dinheiro, pois a investigação e desenvolvimento já foi feito, contudo isto não é sinónimo 
de acesso automático ao sucesso, pois a interpretação e a manutenção dos módulos 
requer ainda pessoal qualificado e experiente.  
Por outro lado, podem ser identificadas algumas desvantagens uma vez que a “clonagem” 
representa, certamente, um desincentivo para uma equipa de trabalho energética e cria-
tiva que não ficará satisfeita com a mera interpretação de exposições e programas pre-
viamente definidos. Outro aspecto fundamental é que a “clonagem” de módulos não é 
aconselhável em locais onde existam, a uma curta distância, centros de ciência que con-
templem os módulos a clonar (Grinell, 2003).  
No caso do CIEC, este factor teve muita relevância, visto existirem pelo menos dois cen-
tros de ciência em concelhos próximos. Para além disso, considerou-se que a criação de 
exposições e programas, propicia um ambiente de criatividade, cumplicidade, experimen-
tação, envolvimento e sentido de pertença de todos os intervenientes. Reconhecendo o 
valor de tal ambiente, optou-se por se efectuar uma combinação de exposições maiorita-
Capítulo 3 
124 
riamente originais com alguns casos de adaptações de módulos já existentes, respeitando 
sempre a ideia de se usar contextos locais para a exploração dos conteúdos e fenómenos 
científicos e tecnológicos. 
 
(IV) Características das exposições e níveis de envolvimento  
Num centro de ciência as exposições têm sempre subjacente um conteúdo e ou com-
preensão de um fenómeno científico e ou tecnológico. Na criação de exposições é neces-
sário ter em consideração a forma de transformar os saberes de referência para o conhe-
cimento a ser apresentado numa exposição - processo de “transposição museológica3”. 
Autores como Asensio e Pol (1999) e Simonneaux e Jacobi (1997) definem a transposição 
museológica como o processo delicado e complexo da adequação de um saber científico 
para a sua exposição num museu, no qual deve ser considerada uma abordagem multi-
disciplinar (ex. epistemológica, sócio-cultural, psicológica, didáctica, museológica), sendo 
essencial integrar elementos como conteúdo, espaço, linguagem, texto, conceitos, 
demonstração e interacção com o público.  
Inerente à interacção com o público está o conceito de interactividade. Usualmente asso-
cia-se o termo interactividade exclusivamente a uma acção ou movimento físico, contudo 
ser interactivo pode não implicar qualquer acção ou movimento físico por parte do visi-
tante. No contexto dos museus, o termo "interactivo" é assim utilizado muitas vezes 
como sinónimo de "participativo" ou "manipulativo" (hands-on), o que pode gerar confu-
sões. Nem toda a manipulação (acção ou movimento físico) é uma interacção. Uma inte-
racção ocorre quando o visitante age sobre a exposição e esta faz algo que age sobre o 
visitante. Assim, o termo "participativo" define a relação do visitante com a exposição, 
enquanto o termo "interactivo" enfatiza a capacidade da exposição de responder a estí-
mulos do visitante (McLean, 1993; Miles, 1998). Por exemplo, quando determinado 
módulo4, que não possui sistemas mecânicos de interacção, surpreende e questiona o 
                                               
3 Assim como Chevallard (1991) desenvolveu o conceito de transposição didáctica para explicar as transformações do 
conhecimento produzido no contexto científico para o conhecimento ensinado nas escolas, autores como Simonneaux 
e Jacobi (1997) e Asensio e Pol (1999) desenvolveram o conceito de transposição museológica, para as transformações 
do conhecimento produzido no contexto científico para o apresentado em contextos expositivos ou museológicos. 
4 No contexto do presente estudo, o termo “módulo” é entendido como um dispositivo físico ou conjunto de dispositi-




visitante, suscitando a sua curiosidade e o seu espírito crítico, também ele pode ser con-
siderado interactivo. Pois nem sempre os módulos que têm elementos sonoros (ex. 
sinos), luminosos (ex. luzes que piscam), ou mecânicos (ex. alavancas) permitem um 
envolvimento cognitivo e ou emocional frutífero (Beetlestone et al., 1998). Módulos inte-
ractivos são aqueles que requerem mais do que o simples envolvimento físico do visitan-
te. Apesar de responderem à sua acção, isto é, serem reactivos, convidam a uma resposta 
adicional do visitante (comunicação bidireccional), implicando assim uma relação de 
dependência entre o visitante e o módulo (Ghose, 2000; MacClafferty & Rennie, 1996).  
Focando a interacção entre sujeitos e objectos, Wagensberg (2000) define três níveis de 
interactividade: sensorial (hands on), cognitiva (minds on) e emocional (heart on). No 
entanto, nem sempre os três níveis de interactividade definidos por Wagensberg podem 
ser encontrados juntos numa mesma exposição. O autor considera que o ideal é a pre-
sença simultânea dos três, mas define um gradiente de importância em que a interactivi-
dade sensorial aparece como conveniente; a emocional, como recomendável; e a cogniti-
va, como imprescindível. 
Nem todos os módulos interactivos têm o mesmo poder de atracção, retenção e implica-
ção sobre os visitantes. Um estudo desenvolvido no Exploratorium de São Francisco 
(Humphrey, Gutwill & Exploratorium APE Team, 2005) visou a planificação, implementa-
ção e avaliação de módulos interactivos que promovessem um envolvimento activo e 
prolongado do visitante (Active Prolonged Engagement [APE]). Deste estudo resultaram 
orientações importantes a ter em consideração no desenvolvimento de novos módulos 
interactivos ou em possíveis adaptações a fazer a módulos existentes. Gutwill e Thoger-
sen (2005) apresentam algumas destas orientações. De acordo com estes autores, as 
experiências inerentes aos módulos devem ser, em primeiro lugar, cativantes, garantindo 
o “envolvimento inicial” do visitante. Assim, deverá proporcionar uma experiência inicial 
intrigante, aprazível e deve ter uma duração relativamente curta. Sem o envolvimento 
inicial é pouco provável que os visitantes permaneçam num módulo tempo suficiente 
para explorar ou descobrir outras experiências, eventualmente mais subtis, que o módulo 
ou experiência pode proporcionar. Para além de cativante, é necessário que o módulo 
seja suficientemente complexo para incentivar a sua exploração continuada de forma 
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mais aprofundada. A base para uma experiência de cariz APE é, então, a combinação 
entre o envolvimento inicial e o envolvimento prolongado.  
Ainda segundo este estudo, o Envolvimento Inicial [EI] não requer um ponto de acesso 
único, mas exige que qualquer ponto de partida implique um acesso fiável, em termos de 
desempenho, para a experiência daquele módulo. Ou seja, que o visitante consiga perce-
ber o que é para fazer e que, ao fazê-lo aconteça algo de interessante e cativante. Quan-
tos mais pontos de acesso fiáveis tiver um módulo expositivo, mais beneficiará o empe-
nho activo e prolongado do visitante. A criação de pontos de acesso fiáveis requer que as 
características do objecto ou sistema permitam que o seu funcionamento ou mecanismos 
de accionamento sejam facilmente percebidos e consequentemente accionados e execu-
tados de maneira correcta pelo utilizador. 
Já o Envolvimento Prolongado [EP] parece exigir módulos que ofereçam: (i) várias opções 
ou funcionalidades para os visitantes manipularem e explorarem; (ii) várias opções levan-
do a vários resultados intrigantes; e (iii) grande variedade de caminhos, com múltiplos 
pontos de acesso e com múltiplos resultados.  
Tal como para o EI, para haver um EP forte, é necessário que o módulo dê um feedback 
cada vez que o visitante interagir com o módulo (ex. mostrar ao visitante que o módulo 
está a responder). Idealmente, as respostas devem intrigar mais os visitantes e incentivá-
los a continuar a explorar, construir, observar e a investigar. 
Gutwill e Thogersen (2005) elegem dois aspectos fundamentais para um bom EI e EP: (i) 
fraccionar o módulo expositivo em várias estações, pois possibilita tornar o módulo mul-
tiusuário (diferentes visitantes podem usar em simultâneo a exposição) e open-ended; e 
(ii) colocar desafios no texto dos painéis gráficos inerentes aos módulos expositivos. 
A vivência do visitante durante a visita a uma exposição interactiva é fortemente influen-
ciada pela atmosfera envolvente. O layout e a estrutura de uma exposição têm um pro-
fundo efeito quer na mensagem que a exposição pretende difundir quer na percepção 
que o visitante tem do espaço. Assim, numa exposição, as estruturas, legendas, imagens e 
ilustrações devem também ser cuidadosamente seleccionadas e utilizadas enquanto 
estratégias de comunicação da exposição (Caulton & Thomas. 1996). 
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Reunindo as características mais desejáveis para um módulo resultantes do estudo ante-
riormente descrito (Humphrey, Gutwill & Exploratorium APE Team, 2005) com as do 
estudo desenvolvido por Borun e Dritsas (1997) e Graça (2010) onde são também identifi-
cadas as características dos módulos que mais atraem ou mantêm a atenção dos visitan-
tes, e ainda com as referidas pela National Research Council (2009) e, por autores como 
Allard, (1992), Beetlestone et al. (1998), Grinell (2003), Johnson (2003), Oppenheimer 
(2003), Padilla (2000), Semper (1990) compilaram-se características a ter em considera-
ção na (re)construção de módulos das quais se destacam: 
(i) Serem multiusuários. Ou seja, poderem ser utilizados por várias pessoas, várias mãos 
ou vários corpos. 
(ii) Poderem ser confortavelmente usados por crianças ou adultos. Apelarem ao questio-
namento tanto de jovens quanto de idosos, tanto de especialistas quanto de principian-
tes. Os fenómenos ou experiências devem ser intrinsecamente interessantes ou atracti-
vas, que todos desejem experimentar. Fornecerem formas para explorar através da visão, 
tacto, som, movimento e história, incluindo pelo menos uma coisa óbvia que uma criança 
em idade escolar possa fazer sem ajuda. A maioria dos adultos e a maioria das crianças 
vão manipular, procurar a resposta, embora com diferentes graus de inibição e de activi-
dade (Johnson, 2003). 
(iii) Contemplarem vários níveis de interpretação: os visitantes são muito diferentes, por 
isso é importante que o módulo ofereça níveis distintos de interpretação para que cada 
visitante possa usá-los para aprofundar os seus conhecimentos conforme o seu desejo. Os 
módulos podem assim ter: aparatos adicionais para alterar uma dada variável (ex. veloci-
dade de rotação) e mostrar os correspondentes resultados; ter informação gráfica adicio-
nal (ex. acerca de aspectos locais relacionados com o módulo), disponíveis em distintos 
formatos (ex. painéis, via computador), ter uma pessoa à qual podem ser dirigidas ques-
tões. Naturalmente, nem todos os visitantes vão usar os níveis de interpretação disponibi-
lizados, contudo no decorrer da visita poderão encontrar e interagir com os diferentes 
recursos e meios que correspondem aos seus próprios interesses e preferências. 
(iv) Permitirem resultados múltiplos. 
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(v) Possibilitarem observações e resultados suficientemente complexos para gerar discus-
são. 
(vi) Incitarem a diferentes tipos de aprendizagem e níveis de conhecimento. Permitirem a 
livre experimentação através de várias dimensões. Fomentarem o pensamento e o racio-
cínio crítico. 
(vii) Oferecerem oportunidades para explorar, para aprender com os erros, e para apren-
der com os outros. Subsiste a ideia comum, entre os visitantes, de que só existe uma 
maneira ou um caminho específico de se interagir com um dado módulo e, portanto, há 
uma barreira à exploração livre e exploratória dos mesmos. Os módulos devem estar con-
cebidos de forma a estimularem as interacções dos visitantes. Cada visitante tem o seu 
próprio caminho e um diferente timing para a compreensão dos pressupostos científicos 
inerentes a cada módulo interactivo (Semper, 1990). 
(viii) Serem compostos por várias estações ou lados para que os visitantes se possam 
colocar em volta do módulo. 
(ix) Terem painéis gráficos bem localizados e com informação organizada de forma hie-
rárquica. Devem ser colocados onde os visitantes precisam deles, estar organizados para 
que o visitante perceba facilmente por onde pode começar. 
(x.) Indicarem claramente sobre o que são, em palavras e através do seu desenho físico. 
(xi) Serem acompanhados de textos que facilitem a compreensão do módulo/actividade e 
que apresentem desafios inerentes à exploração do módulo. Para cada área do conheci-
mento há sempre vários níveis de informação. Qualquer que seja o respectivo conteúdo, 
a forma de o abordar, isto é, a linguagem falada, escrita, audiovisual, museográfica ou 
outra, terá de ser simples, sem deixar de ser correcta. Sob pena de não atingir o fim que a 
determinou, a comunicação deverá ser, também, apelativa e atraente. 
(xii) Apresentarem definições, tarefas e interacções do mundo real. 
(xiii) Revelarem fenómenos intrigantes. Incentivarem o visitante a lidar com isso de uma 
forma estruturada que contribuirá para uma interacção bem-sucedida. 
(xiv) Oferecerem possibilidades diferenciadas de resposta a partir da escolha do tipo de 
acção do visitante (módulos de final aberto – open-ended). Actualmente, advoga-se uma 
nova geração de exposições, consideradas de “final-aberto” (open-ended), que se distin-
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guem das anteriores pela participação criativa do visitante ao proporcionar-lhe uma expe-
riência definida por ele mesmo, através de várias opções (Padilla, 2000). Este tipo de 
módulo, ao permitir que os visitantes testem as suas próprias previsões, personaliza a 
experiência de cada visitante e atende às suas singularidades de interesse e de conheci-
mento prévio (Beetlestone et al., 1998). 
(xv) Permitirem ser usados sem muitas instruções. Os visitantes devem saber como mani-
pular todas as componentes do módulo para conseguirem uma experiência contínua, não 
importando por qual componente comece a explorar. 
(xvi) Possuírem títulos claros e dinâmicos para poderem orientar rapidamente os visitan-
tes.  
(xvii) Fornecerem respostas (feedback) rápidas e perceptíveis. Cada uma das componen-
tes manipuláveis do módulo, deve dar uma indicação clara (ex. som, luz) de que foi accio-
nada ou utilizada pelo visitante. Um feedback visual ou audível pode indicar que o meca-
nismo do módulo foi activado ou desactivado. Isto informa o visitante que ele ligou ou 
desligou o mecanismo, sem que necessite de carregar permanentemente no botão. 
(xviii) Terem acessórios adequados à sua manipulação. Por exemplo, manivelas com 
pegas se visar uma manipulação vigorosa, ou manivelas sem alças para manipulações 
mais suaves. É importante que seja intuitivo e explícito que os botões são para carregar, 
as manivelas são para rodar, as cordas para puxar ou saltar. Os botões devem parecer 
botões. Devem evitar-se botões que pareçam manivelas, pois o visitante terá mais difi-
culdades em interagir. 
(xix) Terem dimensões adequadas à sua finalidade. Por exemplo, recorre a mesas e ou 
bancos baixos se pretende que os visitantes se sentem ou altos se pretende encorajá-los 
a ficar de pé. 
 
3.1.2.2 Processo de desenvolvimento do centro de ciência do CIEC 
O desenvolvimento do centro de ciência do CIEC, teve por base as recomendações teóri-
cas anteriormente apresentadas, a perícia, a criatividade, os contributos e o empenho 




A apresentação do processo de desenvolvimento do CIEC encontra-se organizada em 
quatro partes: concepção e planificação (I); implementação: protótipos e produção das 
exposições (II.); apresentação do centro de ciência do CIEC (III) e validação da proposta 
(IV). 
 
(I) Concepção e planificação do centro de ciência do CIEC 
O projecto CIEC, teve início com uma primeira reunião com a entidade requisitante do 
serviço, neste caso, o executivo da Câmara Municipal de VNB, na qual se auferiram as 
primeiras linhas orientadoras do projecto. 
O passo seguinte consistiu na definição da missão e objectivos do CIEC. Cada novo centro 
de ciência deve definir os seus próprios objectivos, métodos, público e conteúdo dentro 
do contexto de possibilidades locais (Grinell, 2003). Desta forma, a equipa nuclear pesqui-
sou sobre recursos, considerou necessidades locais e ajustou com as equipas parceiras o 
que o CIEC devia ser e fazer (missão e identidade do CIEC). Definiram-se, assim, os princí-
pios orientadores do CIEC (Capítulo 2) que constituem a declaração de missão do CIEC. 
Este processo revelou-se moroso, pois havia consciência de que a declaração de missão 
iria ser a base orientadora da planificação do centro, portanto teria de ser simples, conci-
sa e explícita.  
Em paralelo procedeu-se à definição do público-alvo e, dada a importância do mesmo, 
efectuou-se uma breve análise da literatura sobre o público característico dos centros de 
ciência. Procurou-se identificar preocupações em relação a públicos menos usuais e res-
pectivas orientações, no sentido de se aumentar a sua participação nestes espaços, como 
se apresentou anteriormente. 
Tal como foi definido no Capítulo 2, o CIEC é para todos, contudo pretende dar uma gran-
de ênfase ao público escolar. O facto de o CIEC fazer parte integrante de uma escola do 
1ºCEB, torna os alunos dessa escola um público-alvo por inerência. Público, este, com 
características muito específicas, uma vez que não são visitantes pontuais, mas frequen-
tes. Eles visitarão mais, visitarão de forma diferente e terão uma relação única com o 
CIEC. Serão visitantes mais focados, pois a sua intenção não será explorar toda a exposi-
ção, mas farão a visita com uma selecção antecipada dos espaços e módulos que preten-
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dem explorar. Para além disso, os alunos serão mais do que visitantes, pois terão um 
papel activo na dinamização de actividades do CIEC, muitas das quais para serem expos-
tas ao público. São desta forma, também “funcionários” do centro de ciência do CIEC, 
chamados a planificar e a dinamizar actividades juntamente com a equipa responsável 
pelo programa educativo.  
Depois de identificada a missão, objectivos e público-alvo, procedeu-se à pesquisa, levan-
tamento de informação e recolha de dados. Esta etapa consistiu: (i) na análise dos pro-
dutos e soluções existentes no mercado com as mesmas funções ou parecidas (ex. cen-
tros de ciência e outros espaços de educação não formal de ciências); (ii) na identificação 
do que está a ser feito nesse âmbito; e (iii) na comparação dos produtos e soluções exis-
tentes segundo critérios (ex. forma, função, proporção, materiais, características do espa-
ço, técnica, fiabilidade, exequibilidade e custos).  
Em seguida, procedeu-se à análise dos limites e restrições, tais como: condicionalismos 
financeiros, técnicos, espaciais, sociais, ambientais, culturais, políticas e temporais. O 
financiamento das infra-estruturas do CIEC (ex. projecto de arquitectura e engenharia, 
preparação do local, construção do edifício) estava assegurado pelo financiamento ine-
rente à construção da própria escola, uma vez que era parte integrante desta. Quanto ao 
design e construção das exposições, de interiores, sinalização, carpintaria ou marcenaria 
(ex. hall de entrada, loja), equipamentos e mobiliário (ex. escritório), módulos; salários 
para o pessoal de pré-abertura; equipamentos para marcenaria e máquinas de manuten-
ção do edifício; custos de angariação de parcerias e fundos; desenvolvimento da imagem 
corporativa e comunicação do CIEC, estavam limitados a um investimento total elegível 
de 594000 euros. O projecto CIEC foi financiado através do Quadro de Referência Estraté-
gico Nacional [QREN]5, com uma contrapartida da autarquia.  
A nível temporal, o limite era o da data prevista de abertura da escola (Setembro de 
2010), que posteriormente não se concretizou por atrasos relacionados com o processo 
de construção da mesma, ficando adiada, para Setembro de 2011. 
                                               
5 Em específico: Programas Operacionais Regionais. Promoção da Cultura Cientifica e Tecnológica e Difusão do Conhe-
cimento Concurso CCT-2009-04, Tipologia b – projectos de divulgação e promoção científica e tecnológica e produção 
de recursos/conteúdos para esse efeito por via da criação de contextos adequados de colaboração entre instituições 
científicas, empresas, autarquias, escolas e outras instituições da sociedade civil. 
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A nível espacial, havia o limite de aproximadamente 350m2 de área coberta e de aproxi-
madamente 1000m2 de área exterior. 
A etapa seguinte, denominada de geração de ideias, foi uma das etapa mais criativas, 
pois consistiu na definição de tipos de vivências, programas e módulos, que se pretendia 
proporcionar aos seus visitantes. Nesta etapa foi importante fazer-se o registo do maior 
número possível de ideias. Para tal, recorreu-se à técnica de Brainstorming, onde se reu-
niram alguns elementos das equipas, num ambiente propício de modo a manifestar ideias 
que emergissem tendo como base qualquer tópico acerca do problema. 
Um dos primeiros constrangimentos sentidos, foi decidir qual o nível de escolaridade que 
poderia ser considerado como referência para projectar os módulos. Considerou-se, de 
acordo com diferentes autores, que projectar exposições e programas a nível do nono 
ano de escolaridade se adequa ao público em geral. Segundo Johnson (2003), o nono ano 
de escolaridade é praticamente tão sofisticado como o conhecimento geral da população 
adulta. Quanto às crianças mais pequenas o objectivo fundamental é o de desenvolver o 
gosto e a curiosidade pela ciência, sendo, nesta fase, o conhecimento dos conceitos e ou 
fenómenos envolvidos aquando a exploração dos módulos importante, mas secundário.  
Uma vez que, não é possível abordar a ciência na sua totalidade, apenas num edifício, foi 
necessário seleccionar, de forma fundamentada, fenómenos e ideias que a exposição e 
respectivos módulos iriam versar. Para tal, foram tidos em consideração vários factores, 
tais como, os conhecimentos científicos disponíveis, o financiamento e a compensação 
educacional (Grinell, 2003).  
Para determinar sobre que conteúdos devia versar o centro, foi muito importante o diá-
logo entre as equipas, em particular com a equipa de apoio aos conteúdos, pois era cons-
tituída por pessoas e instituições da comunidade local (ex. professores da área da Geolo-
gia e Biologia do Instituto Politécnico de Tomar ligados ao CIAAR) e a equipa de represen-
tantes de professores e órgãos de direcção e gestão do agrupamento, que deram contri-
butos muito enriquecedores e pertinentes para o projecto. A pesquisa prévia, efectuada 
pela equipa nuclear sobre VNB, foi também fundamental e estruturadora destas reu-
niões, onde o objectivo principal era recolher informações e ideias que ajudassem a tor-
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nar o centro de ciência do CIEC singular. Neste sentido, alguns dos procedimentos desen-
volvidos pela equipa nuclear foram: 
(i) Consulta de catálogos de empresas fornecedoras de módulos (ex. Huttinger, Iniciati-
vas y Exposiciones, Exploratorium Exhibit Services, Exhibit Engineering, Richter Spielgeräte 
GmbH). 
(ii) Exploração de sites de centros de ciência nacionais e estrangeiros. 
(iii) Pesquisa de informação sobre VNB (ex. sites, documentação oficial disponibilizada 
pela autarquia de VNB). 
(iv) Reuniões com a equipa de apoio aos conteúdos. 
(v) Visitas de trabalho a locais considerados importantes para VNB (Castelo de Almourol, 
Barquinhas Parque, CIAAR, Escavações Arqueológicas de Atalaia, Ribeira de Atalaia e Pon-
te Romana, Marcas das cheias, Homenagem ao Soldado Curado, Escola Prática de Pára-
quedismo, Barragem de Castelo de Bode). 
 
Assim, os conteúdos foram seleccionados tendo por base temáticas históricas, culturais, 
geográficas e sociais de VNB. Seleccionaram-se conteúdos que permitissem uma aborda-
gem contextualizada única, que se constituísse como uma atracção competitiva (dada a 
existência de dois CCV perto, o Carsoscópio e o Parque de Astronomia). Optou-se por 
temáticas com grande potencial para atrair, por exemplo, a população local, que certa-
mente identificar-se-ia com os temas da sua vila e simultaneamente poderia explorar 
fenómenos de ciência com eles relacionados. 
Depois da geração de ideias, procedeu-se à inevitável fase de triagem das ideias e selec-
ção de opções. Nesta fase começou-se a trabalhar de forma mais consistente com a equi-
pa de designers, que proporcionou uma reflexão mais aprofundada sobre o espaço, os 
meios técnicos e recursos necessários para executar as ideias. 
De acordo com Howarth e Medrano (1997) é muito importante obter designers de expo-
sições o mais cedo possível para que a construção possa ter em consideração os seus pro-
jectos, pois pode ser muito dispendioso adicionar infra-estruturas depois de já estarem 
construídas. Tendo consciência desta orientação, efectuou-se o design de grande parte da 
exposição do CIEC, antes de iniciar a implementação do projecto arquitectónico da escola. 
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Durante este processo foram efectuadas vastíssimas reuniões presenciais, foram 
(re)visitados alguns locais em conjunto com a equipa de design, foram, também, trocados 
mais de 400 e-mails, efectuados contactos telefónicos e realizadas reuniões através de 
videoconferência com todas as equipas envolvidas no projecto. 
Concomitantemente às reuniões com os designers, foram desenvolvidas outras acções 
que ajudaram a fazer a triagem das ideias, tais como: 
(i) Entrevistas individuais a directores ou membros da direcção de centros de ciência. 
Entrevistou-se a directora do Museu de Física da Universidade de Coimbra e membro da 
equipa de direcção do Exploratório Infante D. Henrique (CCV de Coimbra) e o director da 
Fábrica da Ciência à data (CCV de Aveiro). A selecção teve por base a grande experiência 
na área dos dois especialistas e o facto de pertencerem ao centro de investigação 
(CIDTFF) parceiro do projecto CIEC. Nestas entrevistas foi apresentado o projecto CIEC, 
analisadas as ideias nele contempladas e auscultadas as opiniões e sugestões dos especia-
listas. 
(ii) Visitas e reuniões de trabalho em centros de ciência e instituições similares de edu-
cação não formal de ciências. Nacionais: CCV de Estremoz; CCV de Lagos; CCV de Tavira; 
CCV de Proença-a-Nova (Floresta); CCV de Lisboa (Pavilhão do Conhecimento); CCV de 
Constância (Parque de Astronomia); CCV de Alcanena-Alviela (Carsoscópio); Centro de 
interpretação de arqueologia do alto Ribatejo (CIAAR); Museu de Mação; Museu da Pedra 
(Cantanhede). Estrangeiros: Natural History Museum e Science Museum – Londres; Cité 
des Sciences et de l'Industrie: la Vilette e Palais de la Découverte – Paris; Cosmocaixa - 
Barcelona; Cosmocaixa - Madrid; Parque de las Ciencias - Granada. 
(iii) Análise da literatura sobre as características dos módulos (anteriormente apresen-
tada). 
Da análise dos dados recolhidos nestas acções, efectuou-se a eliminação de algumas 
ideias iniciais (ex. labirinto de espelhos, aquário, ampulheta gigante de líquidos, módulo 
de ondas, borboletário, colmeia de abelhas) tendo por base factores como: perigosidade, 
custo elevado, difícil manutenção, dependência de infra-estrutura e suportes técnicos 




Posteriormente, deu-se início à construção dos primeiros esboços (Figura 3.9) da exposi-
ção e respectivos módulos. 
 
 
Figura 3.9 – Mostra de esboços embrionários do projecto do centro de ciência do CIEC 
 
Nesta fase (Junho de 2009), realizou-se uma conferência de apresentação pública do pro-
jecto da nova escola do 1ºCEB de VNB e respectivo CIEC. Esta iniciativa foi promovida pela 
Câmara Municipal de VNB em parceria com o Núcleo do Médio Tejo da Ordem dos Arqui-
tectos [NMTOA]. A conferência foi moderada pelo presidente do NMTOA, e teve como 
oradores, o presidente da câmara de VNB, o representante da equipa do DE-UA e o arqui-
tecto responsável pelo projecto. Destaca-se deste evento uma elevada participação da 
comunidade escolar, de instituições locais (ex. CIAAR, representante dos Bombeiros 
Voluntários, representantes do exército, representante dos ex-combatentes de guerra, 
representantes da Guarda Nacional Republicana [GNR]). A comunidade mostrou-se aber-
ta e entusiasmada com o projecto, dando contributos para a discussão sobre para o 
desenvolvimento do mesmo.  
Foi também nesta fase que a equipa nuclear promoveu e dinamizou uma reunião de 
apresentação e discussão do projecto CIEC. Esta reunião contou com a participação da 
equipa de representantes de professores e de órgãos de gestão e direcção do agrupa-
mento de escolas de VNB e um número alargado e diversificado de elementos da equipa 
de apoio aos conteúdos (ex. Investigador da história local; Director Científico do Museu 
de Arte Pré-Histórica e do Sagrado do Vale do Tejo; Directora do Centro de Pré-História 
do Instituto Politécnico de Tomar; Presidente da Associação do Centro de Interpretação 
de Arqueologia do Alto Ribatejo [ACIAAR]; Técnica Superior de Arqueologia e Responsável 
do Serviço Educativo do Museu de Arte Pré-Histórica e do Sagrado do Vale do Tejo; 
Comandante do Batalhão Operacional Aeroterrestre da Escola de Tropas Pára-quedistas; 
Capítulo 3 
136 
Técnico Superior responsável pelo Núcleo de Turismo da Câmara Municipal de VNB; Téc-
nico Superior responsável pelo Gabinete de Informação e Relações Públicas da Câmara 
Municipal VNB).  
A reunião contou com a participação activa de todos os elementos. Da discussão sobre o 
mesmo, emergiram contributos muito valiosos para o projecto. Por exemplo, foi como 
resultado desta reunião que se repensou toda a ambiência de castelo prevista desde o 
hall de entrada (ver esboços iniciais na figura 3.9 e projecto final) e se tomou a decisão de 
a substituir por um novo layout que não associasse aquele espaço a uma determinada 
época. Pois, de acordo com o discutido na reunião, isso poderia dar a ideia de que a expo-
sição estaria montada segundo uma determinada ordem cronológica. Da reunião emergi-
ram também novas ideias (ex. explorar a comercialização da neve proveniente da serra da 
Lousã) e foram estabelecidas formas de parcerias e contributos dos presentes para a ela-
boração dos módulos do CIEC (ex. produção de alguns recursos necessários para a tenda 
de arqueologia recorrendo ao conhecimento e experiência da equipa do CIAAR). 
Posteriormente a esta reunião alargada, foram realizadas reuniões parcelares com ele-
mentos das diferentes equipas, em particular com a equipa de design, no sentido de se 
efectuarem as diligências necessárias para a apresentação do projecto de design final. 
Durante estas reuniões, e apesar do CIEC ser um espaço relativamente pequeno, foram 
também tomadas decisões relativas a medidas que respondessem às necessidades de 
orientação espacial e de conforto do visitante (Johnson, 2003). Neste sentido foram acau-
telados aspectos como: (i) mobiliário de apoio, que, por exemplo, possibilite aos visitan-
tes se sentarem e poderem ter tempo suficiente para se familiarizarem com os dispositi-
vos e com os problemas que vão explorar (Newlin, 2003); (ii) sinalização direccional, com 
informação que permita ao visitante, no mínimo, saber como entrar e como circular na 
instalação, sem se perder; (iii) sítios para descansar e fazer o reconhecimento da área; (iv) 
espaço necessário para interacção de grupos ao redor e entre os dispositivos; (v) casas de 
banho acessíveis e em número suficiente para os visitantes, em particular grupos escola-
res; e (vi) requisitos necessários para pessoas com deficiência. 
A fase da planificação deu-se por concluída quando as equipas consideraram estar peran-
te um projecto que correspondia a uma exposição multifacetada, suportada pelo entrela-
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çar de objectivos de conteúdo, de objectivos de processos, e de necessidades de conforto 
do visitante. 
 
(II) Implementação: dos protótipos à produção, montagem e manutenção das exposi-
ções  
A fase de implementação do projecto consistiu na criação, testagem e validação de protó-
tipos, na produção, instalação e montagem da exposição e na gestão da manutenção das 
exposições. 
 
Criação, testagem e validação de protótipos 
A criação de protótipos serviu para visualizar o projecto (ex. em 3D) e facilitou a apresen-
tação da ideia final. Serviu fundamentalmente para se procurarem falhas e para se faze-
rem as respectivas correcções antes de se proceder à sua produção final. 
Actualmente, é prática comum no processo de desenvolvimento das exposições usar a 
avaliação formativa para testar os projectos antes de estarem totalmente prontos (Bailey, 
2003). Isto é feito através da criação de protótipos ou maquetas, que podem ser toscos 
ou até esboços manuais, mas esclarecedores e tão completos quanto possível para pode-
rem ser usados, quer por elementos internos quer externos às equipas envolvidas no pro-
jecto. Esta avaliação formativa pode adicionar 10% ao custo de construção das exposições 
e requer tempo extra, mas oferece garantia de que a exposição irá satisfazer, grande par-
te das vezes, a maioria das pessoas (Bailey, 2003). 
Num centro de ciência operacional, os protótipos podem ser colocados nas salas de expo-
sição. Os visitantes, em geral, gostam de ajudar a desenvolver novos dispositivos (Bailey, 
2003). No caso do CIEC, como não estava ainda operacional (aberto ao público), valida-
ram-se os módulos através da sua exploração por potenciais utilizadores ou visitantes, 
fora do contexto expositivo. Através da observação e do questionamento aos potenciais 
visitantes que se disponibilizaram para fazer a validação do ponto de vista do utilizador, 
analisou-se a acessibilidade, resistência, facilidade de uso e compreensão do módulo. 
A construção dos protótipos foi também acompanhada pela equipa nuclear, que se deslo-
cou, por diversas vezes, às oficinas de produção dos mesmos em Madrid. Os elementos 
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da equipa testaram, assim, de forma presencial os protótipos, podendo atestar o sucesso 
de uns e os limites de outros, que em determinados casos, levaram ao abandono da ideia 




Figura 3.10 – Imagens ilustrativas de sessões de testagem e validação de protótipos 
 
Depois de serem testados e ajustados todos os módulos, estavam asseguradas as condi-
ções para uma produção mais eficiente. 
 
Produção, instalação e montagem das exposições  
Foi apenas, após o processo de validação dos protótipos, que se obteve a estabilização e 
se chegou ao projecto final da exposição.  
A produção dos módulos desenvolveu-se de forma rápida e eficaz e foi também acompa-
nhada em diversos momentos pela equipa nuclear. Depois de produzidos todos os módu-
los, mobiliário, painéis informativos e restante layout, proceder-se-á à instalação e mon-
tagem de toda a exposição (que pelo facto da obra ainda não estar concluída apenas 
poderá ser instalada e montada em Outubro de 2011). 
Porém, e de acordo com Bailey (2003), uma vez fabricadas e instaladas, as exposições 
ainda podem necessitar de ajustamentos, o que pode traduzir-se numa despesa extra 
considerável.  
Depois da exposição estar pronta a funcionar é preciso ter em atenção a forma como se 
vai gerir a manutenção da exposição ou módulos. Embora muitas vezes subestimadas e 
sub-orçamentadas, a manutenção das exposições, são fundamentais no dia-a-dia dos cen-
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tros de ciência. Com o uso constante, mesmo o melhor dispositivo sofre desgaste, espe-
cialmente quando os visitantes os usam de foram desadequada ou não prevista pela 
equipa de design. No caso do CIEC, desde a fase da planificação que se teve em conta a 
manutenção, pois um dos objectivos era criar um centro com baixos custos de manuten-
ção. Por isso se ter optado por módulos fáceis de desmontar, de retirar, e, sempre que 
possível, com peças trocáveis, de preferência peças facilmente disponíveis a partir de 
uma loja local. A título de exemplo, apresenta-se o caso do lançador de foguetões, como 
se pode observar na Figura 3.11, é facilmente desmontável e é utilizada uma bomba de 
ar, usada geralmente para encher os pneus de uma bicicleta, que se pode comprar facil-
mente numa loja local. 
 
Figura 3.11 – Módulo de lançamento de foguetões 
 
Quando houver módulos da exposição danificados, estes devem ser retirados do sítio 
expositivo o mais rápido possível. Pois, segundo Bailey (2003) não acontece nada de útil 
para os visitantes quando um módulo não funciona, e por vezes as suas frustrações 
podem levar ainda a maiores danos nos dispositivos. É muito importante assegurar uma 
boa dinâmica de manutenção, havendo alguém que faça as reparações necessárias regu-
larmente, caso contrário, o visitante acabará por ter cada vez menos para ver e fazer.  
Apresenta-se de seguida, de forma sucinta, a exposição do centro ciência do CIEC. 
 
(III) Apresentação da proposta do centro de ciência do CIEC 
Este espaço de educação não formal de ciências (Figura 3.12) é constituído por seis salas 
com módulos, dispositivos, maquetas e equipamentos que, pela sua dimensão, especifici-
dade, investimento financeiro, e funcionamento orgânico, não se adequam a uma sala de 
aula ou laboratório. De acordo com a natureza não formal das suas actividades, este 
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espaço visa essencialmente, a sensibilização para a cultura científica, e o estímulo das 
atitudes e dos processos da ciência, em particular a curiosidade e o espírito crítico. 
Dada a dimensão do projecto, as plantas da organização das exposições nas diferentes 
áreas, os desenhos técnicos e a apresentação descritiva de cada módulo é apresentada 
em apêndice (Apêndice 4). 
 
Figura 3.12 – Localização do espaço não formal de ciências na planta da escola 
 
 
No centro de ciência CIEC, os visitantes são estimulados a responder a vários desafiados. 
Não existe uma ordem pela qual devam ser explorados os diferentes módulos e respecti-
vos desafios. Ao longo do centro de ciência CIEC existem painéis informativos sobre os 
conteúdos e fenómenos científicos subjacentes aos módulos e respectivas actividades, 
bem como painéis com informação histórica, imagens e fotografias de artefactos, perso-
nagens, ou locais que contextualizam o assunto ou tema que está ser explorado. Na Figu-
ra 3.13, apresenta-se a planta do centro CIEC, com a distribuição dos diferentes módulos 












Figura 3.13 – Planta do espaço de educação não formal do CIEC 
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Apresentam-se assim, de forma sucinta, cada uma das seis áreas que constituem o espaço 
do centro de ciência do CIEC: A0 – Embarca com a ciência; A1 – Explorando o Castelo; A2 
– Explorando o Tejo; A3 – Explorando a Barquinha; A4- Explorando o Voo e a área exterior 
onde estão localizados alguns dos módulos respeitantes aos temas das áreas 1, 2 e 4. 
 
Área AO - EMBarca com a Ciência 
Esta é a área que visa fazer o acolhimento do visitante. É composta pela recepção, a 
bilheteira, a loja e cacifos de acomodação de vestuário e outros pertences dos visitantes. 
A existência de um local para acomodar os pertences dos visitantes é muito importante, 
para que possam explorar a exposição de forma desimpedida e activa. Para este efeito 
decidiu-se por um armário único, ao qual apenas o recepcionista terá acesso. Isto facilita 
em casos de visitas de turmas escolares. 
Nesta área os visitantes são desafiados a EmBarcar com a ciência através da exploração 
de um módulo audiovisual multimédia interactivo, onde é feita a integração e intercone-
xão dos diferentes temas do centro, temas estes que emergiram de realidades caracterís-
ticas de Vila Nova da Barquinha, nomeadamente: o castelo de Almourol, a Barquinha, o 
Voo e Pára-quedismo, o rio Tejo e a Arqueologia.  
A fim de possibilitar o acesso de várias pessoas ao mesmo tempo a conteúdos diferentes, 
optou-se pela colocação de múltiplos pontos de interacção para aceder aos mesmos. 
Algumas das possibilidades de conexão entre conteúdos, são:  
(i) Pré-história e escavações arqueológicas - fotografias das escavações de Atalaia. Notí-
cias. Informações. Museu de Mação. Projecto Andakatu e Software “PACAD” do CIAAR.  
(ii) Castelo - referências medievais em torno do castelo, os templários e a evolução na 
configuração do castelo ao longo dos séculos até à actualidade. Utilização de um capacete 
medieval de dimensões desproporcionadas para escutar lendas dramatizadas.  
(iii) Praça de touros - A História e alguns episódios e personagens destacadas em torno 
das histórias. 
(iv) Freguesias de VNB - aspectos históricos e sociais de Vila Nova da Barquinha e das suas 
freguesias, Atalaia, Tancos, Praia de Ribatejo, Moita do Norte, VNB. 
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(v) Escola Prática de Engenharia, o Aeródromo Militar de Tancos e a Escola de Tropas 
pára-quedistas (aviação do exército) - aspectos sociais como uma breve história da base e 
alguns aspectos de destaque relacionados com o voo e o pára-quedismo. História de avia-
ção. História da escola e sua intervenção a nível histórico.  
(vi) Personalidades e personagens - breve resenha sobre, por exemplo, Gualdim Pais; Sol-
dado Curado; José Marques (calafete); Irene Cardinali (trapezista de circo), Luís Pedro 
(cesteiro), Quim Vieira (coleccionador e artesão), João Caetano (oleiro e actor).  
(vii) Embarcações e o Tejo - a relação de VNB com o comércio e a navegação no Tejo. A 
forma das barcas.  
(viii. Barquinhas Parque. Fotografias. Módulos interactivos ao ar livre. Actividades. Fauna 
e Flora.  
(ix) Futuro - os projectos de futuro do município de VNB, uma visão prospectiva de VNB. 
(x) Turismo Científico - Percursos com interesse científico na área de influência de VNB. 
Centros de ciência na periferia. Visitas à Barragem de castelo de Bode e à Barragem e 
Eclusa de peixes de Belver. Visita à escola de pára-quedismo. Visita às salinas de Rio 
Maior. Reserva Natural do Paúl do Boquilobo (Golegã). Jardim-Horto Camoniano de Cons-
tância. ETAR de VNB. Parque Ambiental de Santa Margarida (Constância). Museu ferroviá-
rio. Informações sobre alojamento, restaurantes. Mapas disponíveis na recepção em for-
mato de papel ou digital para os visitantes descarregarem o percurso no telemóvel.  
 
Área A1 – Explorando o Castelo 
O Castelo de Almourol, situado no leito do rio Tejo, é um monumento emblemático de 
VNB, não podendo deixar de se considerar no CIEC a sua exploração como base enqua-
dradora tanto numa perspectiva histórica como numa perspectiva de exploração de con-
teúdos e fenómenos científicos. A área A1 foca o castelo de Almourol, o seu fundador D. 
Gualdim Pais (um cruzado português, Freire Templário e Cavaleiro de D. Afonso Henri-
ques) e a época medieval. Nesta área existe também um módulo onde se faz uma ligação 
com as fechaduras de madeira usadas nos armazéns do sal nas Salinas de Rio Maior, que 
já existiam na época medieval. As salinas de Rio Maior, é um dos locais parceiros que 
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fazem parte dos roteiros de ciência promovido pelo CIEC. Faz também parte dos roteiros 
de ciência promovido pelo CIEC a visita guiada ao Castelo de Almourol. 
Apresentam-se de seguida, de forma sumária, alguns dos desafios que os visitantes 
podem vivenciar nesta área.  
 
Desafio Módulos 
Disfarça-te e descobre de que 
época és! 
A1.1 Módulo com roupas e 
acessórios de diferentes épocas 
 
Observa com atenção a tua 
roupa!  
A1.2 Módulo com microscópio e 
ecrã 
 
Sabe mais sobre o que tens 
vestido! 
A1.3 Módulo com sistema de 
leitura de código de barras e 
painel explicativo do funciona-
mento do seu sistema   
Vê se te pintas! 
A1.4 Módulo com espelho/vidro 
e maquilhagem para luz negra 
 
Joga com as cores! 
A1.5 Módulo com comando de 
luz  
 
Muda a tua imagem no espe-
lho! 
A1.6 Espelhos planos e curvos 
 
Joga com deformações e 
espelhos! 
A1.7 Módulo de Anamorfismos  
 
Faz rodopiar que te vais admi-
rar! 
A1.8 Módulo com um Trauma-
tropo 
 
Prende a tua sombra! A1.9 Módulo de Sombras  
 
Descobre a chave certa e 
verifica a fechadura! 
A1.10 Módulo com diferentes 
sistemas de fechaduras 
 
Constrói o teu castelo! 
A. 1.11 – Módulo exterior do 
Castelo inacabado 
 
Figura 3.14 – Módulos interactivos da área Explorando o Castelo 
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Logo à entrada os visitantes podem aceitar o desafio de explorar um vasto conjunto de 
chaves de diferentes épocas e tentar perceber a qual fechadura corresponde (algumas 
das quais não servem para abrir nenhuma das fechaduras disponíveis). Ao abrir a fecha-
dura correcta, poderão observá-la por dentro e obter informações sobre o seu funciona-
mento (ex. fechaduras de madeira dos armazéns de sal das Salinas de Rio Maior). Na ofi-
cina Inventa & Experimenta do CIEC, podem, também, construir as suas próprias fechadu-
ras. 
Os visitantes podem, ainda, disfarçar-se usando peças de vestuário ou acessórios de uma 
determinada época (ou disfarçar o esqueleto do D. Gualpim Pais), disponíveis no armário 
do tempo. Para verificar se estão a seleccionar as peças correctas, terão de passar o códi-
go de barras presente em cada uma delas, pelo leitor de código de barras e, assim, obter 
informações mais detalhadas sobre a mesma. Também podem recorrer ao microscópio 
para observar as diferentes peças (ex. ver como estão entrelaçadas as fibras).  
Na mesa de maquilhagem, podem pintar-se com tintas (visíveis e invisíveis à luz branca). 
O módulo A 1.4, com um vidro iluminado dos dois lados, permite regular a intensidade da 
luz, funcionando, assim, como espelho ou vidro. Quando funciona como vidro, os visitan-
tes conseguem ver para lá do vidro, sendo possível observar imagens de caras de perso-
nagens da época medieval. Podem escolher uma delas, regular a intensidade da luz, para 
que o vidro fique espelho e caracterizarem-se, conforme a personagem escolhida, com a 
ajuda das tintas disponíveis (inclusive as tintas invisíveis à luz branca, que só serão vistas 
quando expostas à luz negra na sala seguinte, ainda dentro da área A1, no módulo A.1.5 
Joga com as cores). 
Passando pela porta de cortinas, os visitantes, entram num espaço escurecido, onde 
podem explorar a luz através de um sistema de controlo com potenciómetros deslizantes 
respeitantes a cada uma das três cores disponíveis (os fluorescentes - cor por adição). 
Podem, ainda, accionar o interruptor para a “luz negra” e explorar o jogo de filtros (ver-
melho, amarelo e azul) no foco de luz branca (cor por subtracção). Ao explorarem todos 
os jogos de luz e cores, terão a oportunidade de observar as “alterações” das cores das 
suas roupas, acessórios e pinturas. 
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Poder-se-ão também observar nos diferentes tipos de espelhos (planos, curvos e cilíndri-
cos) que estão disponíveis e explorar o número de imagens que obtêm modificando o 
ângulo entre os espelhos planos. 
No módulo dedicado aos anaformismos (A1.7), os visitantes podem explorar imagens 
existentes (ex. imagem de Gualpim Pais; D. Afonso Henriques) ou criar a suas próprias 
imagens com recurso ao software disponível para a execução das mesmas. 
No traumatropo (A1.8) podem usar as diferentes imagens disponíveis (ex. cavaleiro e 
cavalo) ou também podem criar as suas próprias imagens e experimentá-las, uma vez que 
o sistema está concebido de forma a serem retiradas e colocadas novas imagens de forma 
rápida e simples. 
No módulo “Prende a tua sombra!” (A1.8), os visitantes podem usar acessórios diversos 
(ex. um perfil de cavalo, um perfil de guerreiro, um perfil de princesa) e fazerem pose 
para depois “prenderem” a sua sombra numa fotografia especial.   
No exterior do CIEC, os visitantes podem ajudar a acabar de construir o Castelo de Almou-
rol, com recurso a carros de madeira, a gruas e a sistemas de roldanas para transportar e 
elevar o material necessário. Depois de construído o castelo, os visitantes deverão subir à 
torre e içar a bandeira de Portugal e de VNB. A torre (que se encontra completamente 
construída, ao contrário das outras partes do castelo) é a parte mais alta do castelo e ser-
ve também para o lançamento de aviões e pára-quedas construídos na oficina Inventa & 
Experimenta.  
 
Área A2 – Explorando a Barquinha 
Esta área tem como tema a barca. Até ao final do século XVIII, a actual sede de concelho, 
na altura apenas um pequeno aglomerado, é designada por Barca devido à existência de 
um ponto de passagem para a outra margem do rio Tejo. A partir de então, este lugar 
começa a chamar-se Barquinha. Nesta área do CIEC pretendeu-se rentabilizar este con-
texto seleccionando artefactos, sítios, monumentos, personagens (ex. ponte romana da 
Atalaia, ribeira da Atalaia, lavadouro social, embarcações características, Sr. José (o cala-
fate) de Vila Nova da Barquinha e explorá-los na perspectiva da ciência e da tecnologia. 
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Por outro lado, o vale do Tejo, onde fica a Ribeira da Atalaia (VNB) é uma das zonas do 
país com mais vestígios do Paleolítico e onde já se encontraram vários utensílios do 
homem de Neandertal. A arqueologia tem aqui um papel muito importante e de desta-
que, sendo que no sítio da Ribeira da Atalaia, além de objectos com uma datação absolu-
ta (300 mil anos), única em território nacional, foi encontrada uma fogueira (com 24 mil 
anos), do Paleolítico Superior com seixos rolados queimados, e alguns estalados pelo 
fogo, e a zona circular delimitada por terra queimada. Desta forma, arquitectou-se um 
espaço de escavação arqueológica e geológica e respectivas actividades, no exterior do 
CIEC, com o apoio dos parceiros CIAAR (Centro de Interpretação de Arqueologia do Alto 
Ribatejo) e Museu de Arte Pré-Histórica de Mação. Estas instituições, bem como o local 
onde decorrem ainda as escavações arqueológicas de Atalaia, fazem parte dos roteiros de 
ciência propostos pelo CIEC. 
Apresenta-se na Figura 3.15, de forma sumária, alguns dos desafios que os visitantes 
podem vivenciar nesta área.  
Nesta área, no módulo A2.1 os visitantes são desafiados a carregar a barca, mas de forma 
a mantê-la em equilíbrio (observando para isso os níveis fixados em várias partes da bar-
ca). Para auxiliar no transporte das mercadorias para o interior da barca, podem usar por 
exemplo sistemas de roldanas e rampas. Os próprios visitantes podem subir para a barca. 
Junto à barca encontra-se um vídeo com uma entrevista ao Sr. José (o calafate), artesão 
de barcas de VNB, que explica e mostra como constrói as barcas. 
Os visitantes podem, também, construir uma ponte romana (A2.3), seguindo os princípios 
de construção usados na ponte romana situada na ribeira de atalaia. No final, podem tes-
tar a sua resistência, andando em cima dela. 
Existe também um poço, cujo desafio é observar o seu fundo. Neste módulo (A2.4) o visi-









Mantém a barca em equilíbrio! A2.1 Módulo da barca  
  
Testa a tua força! 
A2.2 Módulo das rol-
danas 
 
Constrói e testa a tua ponte! 
A2.3 Módulo da Ponte 
Romana  
 
Descobre o que está no fundo do 
poço! 
A2.4 Módulo de espe-
lhos paralelos  
 
Descobre como mudar o som! 
A2.6 Módulos do som  
 
Silencia o som! 
Comunica para além das paredes 
A2.8 Módulos dos 
tubos comunicantes  
 
Toca, sente e descobre o que é! 
A2.9 Módulo das tex-
turas 
 
Experimenta na ribeira! 
A2.10 Módulo exterior 
do circuito de água 
 
Descobre vestígios e aprende 
sobre o passado! 
A2.11 Tenda de 
arqueologia 
 
Figura 3.15 – Módulos interactivos da área Explorando a Barca 
 
Nesta área os visitantes podem, ainda, explorar factores que influenciam a propagação do 
som, “silenciar” o som e usar altifalantes por vibração para ouvir canções ou poemas tra-
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dicionais de VNB. Podem também falar uns com os outros através de tubos comunicantes 
dispersos por diferentes áreas do centro de ciência do CIEC. 
Os visitantes são convidados a tactear (ex. usando luvas e diferentes partes do corpo) 
diferentes objectos relacionados com VNB e a tentar descobrir, através das suas proprie-
dades (ex. macio ou áspero; sensação de frio ou quente; molhado, viscoso, rugoso ou liso, 
pegajoso) o que são e de que são feitos.  
No exterior do CIEC, criou-se um circuito de água que pretende simbolizar uma parte da 
Ribeira de Atalaia. Aqui os visitantes podem explorar uma série de dispositivos (ex. bom-
ba de água, ventoinhas de vento, represas e moinhos de água, picotas, noras, jardim 
aquático, horta, eclusas como sistemas de rega) e pilotar barcos telecomandados com 
possibilidade de serem montados e desmontados de formas diferentes, permitindo, 
assim, o estudo de vários factores e conteúdos. Neste local podem, ainda, testar alguns 
dos inventos e projectos que tenham desenvolvido na oficina Inventa & Experimenta (ex. 
jangadas, barcos). 
Ainda no exterior do CIEC, construiu-se um terraço de exploração arqueológica e geológi-
ca (afloramento Jurássico marinho com fósseis incluídos, tais como amonites, braqueo-
podes, belamonites e lamelibranquios) onde os visitantes podem experimentar processos 
de escavação, datação, restauro, realização de réplicas dos objectos encontrados (ex. 
ossos, moedas, peças de cerâmica). Este espaço será explorado em articulação com o 
projecto Andakatu, do Museu de Arte Pré-Histórica de Mação. Este espaço pretende ser 
uma réplica simbólica da escavação arqueológica de Atalaia. 
 
Área A3 – Explorando o Tejo 
O tema rio Tejo emerge da extrema importância que este tem na vida e na história de Vila 
Nova da Barquinha. Antes da chegada do caminho-de-ferro, VNB foi um importante porto 
fluvial. A estreita relação entre os habitantes de VNB e o rio Tejo é actualmente cimenta-
da pela existência do “Barquinha Parque” (Prémio Nacional de Arquitectura Paisagista 
2007) situado na zona ribeirinha da vila a escassos metros do rio Tejo. Este é um grande 
espaço de lazer, recreio e turismo do concelho e da região que ocupa uma área de cerca 
de 10 hectares, onde existem equipamentos desportivos, espaços lúdicos para as crianças 
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e percursos ribeirinhos, tudo enquadrado numa área de prado natural a escassos metros 
do Rio Tejo.  
A população de VNB coabita anualmente com as variações do caudal do rio Tejo. Por toda 
a vila é possível verem-se registos do nível da água do rio aquando das cheias, relativos a 
diferentes anos. A barragem de Castelo de Bode situada no rio Zêzere tem uma grande 
influência reguladora no caudal do Tejo.  
O rio Tejo não tem nenhuma eclusa para a passagem de embarcações, o que explica a 
difícil navegabilidade no mesmo. Existem apenas eclusas para peixes, de forma a assegu-
rar a sustentabilidade de algumas espécies de peixes migratórios (ex. o sável, a savelha, a 
lampreia e as enguias) como é o caso da eclusa da barragem de Belver. Por isso, conside-
rou-se importante a criação de um módulo sobre o funcionamento de eclusas. Fazem 
parte dos roteiros de ciência do CIEC, visitas guiadas às barragens de Castelo de Bode e de 
Belver e visitas ao Barquinhas Parque. 
Apresentam-se na Figura 3.16, de forma sumária, alguns dos desafios que os visitantes 
podem vivenciar nesta área do CIEC. 
 
Desafio Módulos 
Viaja e descobre o Tejo! A3.1 Tejo virtual 
 
Faz a tua barca a corrida ganhar! 
A3.2 Módulo sobre as 
eclusa 
 
Provoca uma cheia! 
A3.3 Módulo jogo inte-
ractivo das cheias 
 
Explora a barragem 
A3.4 Módulos sobre 
barragem de Castelo de 
Bode e produção de 
electricidade 
 
Põe a turbina a trabalhar 
Experimenta produzir electricidade 
Faz ligações luminosas 
A3.5 Módulo com circui-
tos para montar 
 
Figura 3.16 – Módulos interactivos da área Explorando o Tejo 
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Nesta área os visitantes podem explorar no módulo digital interactivo sobre o rio Tejo: O 
trajecto do Tejo desde a sua nascente à foz, principais cidades banhadas pelo rio Tejo, o 
número de barragens, número de eclusas para barcos e para peixes (explicar a importân-
cia da construção das eclusas para peixes), os principais efluentes do rio Tejo, os portos 
de VNB (Tejo como via de transporte e comércio); as cheias de VNB (imagens e datas), a 
fauna6 e a flora mais característica de VNB (accionando o acesso Para saber +). Podem 
explorar relações entre esses seres vivos e saber mais informações sobre cada um deles: 
tempo de vida, ciclo de vida, onde vive, pode ser comido por…, pode comer…). 
Podem fazer uma viagem ao fundo rio Tejo, conhecendo peixes e outros seres aquáticos 
que vivem em diferentes níveis de profundidade do rio, bem como características ineren-
tes ao aumento de profundidade, tais como quantidade de luz e temperatura. 
Podem ainda “provocar uma cheia” em VNB, através da exploração de um jogo interacti-
vo que permite a manipulação de uma série de variáveis (ex. quantidade de água que 
pode estar associada ao caudal do rio Nabão, à barragem de Alcântara, à precipitação, 
vegetação). 
Nesta área podem, também, entrar numa corrida de barcas e explorar o funcionamento 
de uma eclusa. Para ganhar a corrida, os visitantes terão de pilotar a sua barca e fazê-la 
passar numa eclusa. Para isso, terão de manipular as comportas inferiores e superiores de 
forma a gerir a quantidade de água necessária para a passagem da sua barca. Este módu-
lo tem acoplado um painel explicativo do funcionamento das eclusas e imagens de eclu-
sas para peixes, perto de VNB. 
Ainda nesta área os visitantes podem ter acesso a módulos sobre a produção de energia 
eléctrica e sobre circuitos eléctricos. Três desses módulos estão directamente relaciona-
dos com barragem de Castelo de Bode: uma maqueta em corte transversal da barragem; 
uma maqueta da turbina usada nesta barragem constituída por um gerador movido a 
água, explicativo do funcionamento de uma central hidroeléctrica como a de Castelo de 
Bode; um módulo de exploração da produção de energia eléctrica a partir da mecânica 
                                               
6 [Peixes (ex. lampreia marinha; savelha; enguia-europeia; sável e lampreia do rio); anfíbios (ex. sapo-comum; rã-verde 
e salamandra-de-pintas-amarelas); répteis (ex. lagarto-de-água; lagartixa-do-mato e sardão); mamíferos (ex. lontra; 
ouriço-cacheiro; coelho-bravo; rato-do-campo); aves (ex. águia de-asa-redonda; cegonha-branca; pintassilgo; pica-pau 
malhado-pequeno e chapim-real)] 
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usando ímanes e electroímanes. O outro módulo é constituído por dispositivos eléctricos 
onde se podem montar circuitos eléctricos de dificuldade distinta, bem como sistemas de 
alarmes usando sensores de movimento, sensores de toque, laser (direccionar a luz laser 
com espelhos). 
 
Área A4 – Explorando o Voo 
O tema desta sala “explorando o voo”, resulta do facto de em Vila Nova da Barquinha, em 
particular, na sua freguesia de Tancos, estarem instaladas a Escola Prática de Engenharia 
(ex. construção de pontes), Unidade de aviação ligeira do exército (ex. primeiras expe-
riências de aviação militar em Portugal), o Aeródromo Militar de Tancos e a Escola de 
Tropas aerotransportadas (pára-quedistas do exército). Tancos é conhecida pela notabili-
dade destas unidades e muitos dos seus habitantes são militares. Considerou-se, portan-
to, que esta temática poderia ter particular interesse e ser motivadora enquanto contexto 
de exploração de conteúdos e fenómenos científicos. 
A Aviação Militar remonta, no nosso país, à primeira década do século XX. Uma das pri-
meiras experiências realizou-se precisamente em Tancos, no dia 10 de Março de 1910, 
um voo de aeroplano, do avião denominado Gomes da Silva II, montado em Tancos. O 
soldado Curado (António Gonçalves Curado), natural de Vila Nova da Barquinha, foi o 
primeiro militar português a morrer em combate na I Guerra Mundial. 
Apresenta-se de seguida, de forma sumária, alguns dos desafios que os visitantes podem 




Põe o zepelim a voar A4.1 Módulo do Zepelim 
 
Descobre o segredo das 
asas! 
A4.2 Módulo sobre o funcionamento dos 
aviões: asas/aves 
 




Levanta-me com o teu 
sopro! 
A4.4 Módulo sobre a pressão do ar  
Descobre as mensagens do 
soldado curado! 
A4.5 As Mensagens do soldado Curado e 
painel 
 
Inventa & experimenta A4.6 Oficinas das invenções 
 
Leva o CIEC a tua casa A4.7 Kitoteka  
Faz lançamentos 
esp@ciais! 
A.4.8 Módulo exterior com plataformas de 
Lançamento (e. foguetão, catapultas)  
 
Põe tudo a voar A4.9 Torre de lançamento (dentro do castelo) 
 
Figura 3.17 – Módulos interactivos da área Explorando o Voo 
 
Neste espaço os visitantes podem pilotar um zepelim, explorando o seu funcionamento e 
a influência da colocação de cargas no mesmo; explorar o funcionamento de uma asa de 
avião associado à forma anatómica das asas das aves; observar a queda livre de objectos 
de diferente massa e explorar a pressão do ar e a sua capacidade para elevar massas con-
sideráveis. 
No laboratório das mensagens do soldado Curado, os visitantes são desafiados a desco-
dificar mensagens enviadas pelo soldado Curado durante a I Guerra Mundial e também a 
criar mensagens encriptadas ou codificadas de reposta, com recurso a um panóplia de 
técnicas que envolvem, por exemplo, a Matemática, a Química e a Física. 
No espaço oficina Inventa & Experimenta os visitantes podem planificar e executar os 
seus inventos e projectos, individualmente ou em grupo. Por exemplo, podem construir 
pára-quedas, papagaios e aviões de diferentes tipos e depois testá-los na torre do castelo; 
construir foguetões ou catapultas e experimentá-los na plataforma exterior de lançamen-
tos; construir jangadas e barcos e testá-los no circuito de água exterior “Experimenta na 
ribeira”; construir fechaduras; montar zepelins; entre muitos outros projectos. 
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A Kitoteca é um espaço que funciona como uma biblioteca, mas aqui o que se requisita 
são kits de ciência do CIEC que podem ser levados para casa e explorados com a família, 
durante um determinado período de tempo. 
Considera-se que este projecto se traduz numa combinação de temas, áreas e tipos de 
dispositivos ou módulos e, por tal, de acordo com Oppenheimer (2003) terá grandes 
potencialidades de ser considerada uma exposição atraente e sonante pelos visitantes.  
 
(IV) Validação da proposta do centro de ciência do CIEC 
A validação da proposta do centro de ciência do CIEC (ex. estética, funcionalidade, custo, 
segurança) foi efectuada ao longo de todo o processo de desenvolvimento da mesma (ex. 
triagem de ideias e selecção de opções; criação, testagem e validação de protótipos) e 
envolveu todas as equipas e o aconselhamento sólido de especialistas. A descrição das 
acções de validação foi efectuada, na sub-subsecção 3.1.2.2., ao longo da apresentação 
das fases de concepção e planificação (I) e de implementação (II).  
 
3.2 Planificação de estruturas de funcionamento do CIEC: princípios orientadores 
Depois de desenvolvido o CIEC é preciso iniciar a etapa de funcionamento. Assim, foi 
necessário planificar algumas estruturas de funcionamento, tais como: imagem corpora-
tiva e do website, programa educativo, plano estratégico de marketing, modelo de gestão 
e definição do perfil dos dirigentes e dos técnicos, bem como o orçamento para o seu 
funcionamento. São estas estruturas que se apresentam nas cinco sub-subsecções que se 
seguem. 
 
3.2.1 Desenvolvimento da imagem corporativa e do website do CIEC 
A globalização amplia o acesso à informação e faz com que produtos e serviços sejam 
cada vez mais semelhantes. A busca por diferenciais tem encontrado na identidade visual 
corporativa uma forte aliada, como um elemento estratégico não verbal na gestão de 
marketing empresarial. O mesmo se aplica aos centros de ciência. 
A criação e implementação de uma estratégia de comunicação para o CIEC, tem como 
objectivo promover e potenciar a imagem do CIEC junto dos seus diferentes públicos, 
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estabelecendo laços de confiança e fazendo com que reconheçam a sua identidade e a 
instituam como referência. 
A identidade corporativa define o que uma instituição ou empresa é, a imagem corporati-
va define como uma empresa se parece, traduz-se num conjunto de significados (repre-
sentação mental) que se associam à instituição ou empresa. A imagem não é, assim, a 
identidade da empresa mas deve-se configurar a partir dela (Sans de la Tajada, 1994). De 
acordo com Ade (2001), a identidade é a realidade e a imagem é a percepção. A identida-
de molda a imagem e, por sua vez, a imagem reflecte a identidade. 
De acordo com Riel (1995) a criação de uma imagem corporativa positiva é um incentivo à 
venda de produtos e serviços. Contribui para recrutar os melhores empregados, é impor-
tante no meio financeiro e junto dos investidores e gera o sentimento de confiança entre 
os públicos-alvo. Uma imagem positiva dá, assim, autoridade à organização e é a base do 
seu sucesso e da sua continuidade. É isto que se pretende para o CIEC e, é neste sentido, 
que foi desenvolvida a sua imagem corporativa. 
Foram várias as propostas de logótipos e de apresentação do acrónimo CIEC. Em reuniões 
entre a equipa nuclear, a equipa de design e um elemento representante da equipa de 
professores e de representantes dos órgãos de direcção e gestão do agrupamento, anali-
saram-se e discutiram-se as propostas até se decidir por aquela que traduzia melhor a 
identidade do CIEC e que nascia das estruturas físicas internas do próprio CIEC.  
Desta forma, o logótipo do CEIC foi elaborado a partir da própria textura do mobiliário 
usado (das portas, armários, mesas), pretendendo traduzir a ideia básica do conceito que 
se entende como mais representativo deste projecto: uma educação em ciências integra-
da e dinâmica que visa o desenvolvimento do gosto pela Ciência desde a mais tenra ida-
de, e a construção integrada do conhecimento “em” (conteúdos), “sobre” (procedimen-
tos) e “pela” (atitudes) Ciência. 
Os significados dos diversos cruzamentos presentes neste logótipo referem-se na secção 
3.1 do presente capítulo, a propósito da apresentação do desenvolvimento do projecto 





Figura 3.18 – Mostra do logótipo e imagem do acrónimo do CIEC 
 
No design do acrónimo CIEC, a partir da “letra i” de integração (palavra chave deste pro-
jecto) emerge um sorriso, criado a partir da própria letra do acrónimo, que pretende tra-
duzir o gosto e alegria pela aprendizagem das ciências.  
A tipografia que representa o CIEC parte da ZITTI (uma das tipografias mais limpas e legí-
veis), caracterizando-se pelas suas formas arredondadas e pela ausência de vazios. O que 
confere ao design do acrónimo personalidade, introduzindo, ao mesmo tempo, um carác-
ter divertido e coerente. 
O projecto da imagem corporativa contempla ainda a sua aplicação a elementos como 
cartões-de-visita, envelopes, papel de ofícios, capas, etiquetas e rótulos de CD-ROM. A 
título ilustrativo apresenta-se, na Figura 3.19, uma proposta para os envelopes (o projec-
to integral da imagem corporativa encontra-se no Apêndice 5). 
 
 
Figura 3.19 – Envelope com a imagem do CIEC 
 
Outro aspecto fundamental para a estratégia de comunicação do CIEC, é a construção do 
seu website. Actualmente, muitas pessoas usam a Internet para obter informações, moti-
vo pelo qual nenhum centro de ciência pode ficar sem um website. Na planificação do 
website do CIEC pretende-se ter em consideração, nomeadamente as orientações de 
Richard (2003), do National Center on Accessible Information Techonology in Education - 
University of Washington (AccessIT, 2002-2011) e do World Wide Web Consortium (W3C, 
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1999-2011) que exploram valências que os websites devem contemplar para que sejam 
rentabilizados na sua plenitude. Assim, o website do CIEC será perspectivado com diver-
sas finalidades, nomeadamente: como ferramenta de comunicação; como fonte de recei-
ta (ex. publicidade); como ferramenta de negócios (ex. reservas on-line), como oferta 
educativa complementar (ex. visitas virtuais para visitantes geograficamente distantes; 
transmissão de eventos científicos singulares); como ferramenta de suporte aos professo-
res e como ligação a sites de instituições parceiras. 
 
3.2.2 Desenvolvimento do programa educativo  
Os programas educativos de um centro de ciência cumprem a missão relacionada com os 
objectivos, o que as exposições, por si só, não conseguem fazer. O desenvolvimento de 
exposições é um processo muito dispendioso mas, uma vez instaladas, podem ser geridas 
com um orçamento modesto. Já os programas exigem compromissos salariais (Newlin, 
2003). 
A elaboração do programa educativo do CIEC ajudará a antecipar o tipo de perícia neces-
sária aos elementos que vão constituir a equipa ao longo do percurso delineado, bem 
como, a definição de metas de avaliação da implementação do próprio programa.  
Para a elaboração do documento relativo ao programa educativo do CIEC, seguir-se-ão 
algumas linhas orientadoras propostas por Martin (2003). Assim, o documento relativo ao 
programa educativo será organizado em três secções fundamentais, que de seguida se 
apresentam. 
Na secção I – Descrição da abordagem educativa do CIEC – pretende-se fazer uma expli-
citação clara e concisa do que se pretende promover prioritariamente no, e com, o CIEC 
(quais os conhecimentos, capacidades e atitudes e valores). Por exemplo, uma ideia base 
do projecto CIEC é que, sempre que possível, as suas actividades sejam cumulativamente 
do tipo hands-on, minds-on e hearts-on. 
Na secção II – Descrição das necessidades dos diferentes segmentos de público e ofertas 
para cada um – pretende-se identificar, para cada segmento de público, quais as suas 
características específicas e quais as suas aspirações para, posteriormente, se efectuarem 
propostas de ofertas para cada um. Podem ser considerados diferentes grupos de públi-
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co, nomeadamente: famílias (as crianças não se deslocam sozinhas ao centro, vindo 
acompanhadas pelos pais ou outros familiares), adolescentes, grupos escolares, idosos, 
professores, cientistas, organizações comunitárias, comunidade empresarial, frequenta-
dores não tradicionais de museus ou centros de ciência. 
Face a esta tipologia de públicos, poder-se-ão decidir quais os segmentos de mercado que 
serão mais importantes para as actividades centrais do CIEC para, posteriormente, se ana-
lisarem os recursos disponíveis e se estabelecer como servir os outros segmentos identifi-
cados. Apresentam-se, de seguida, alguns exemplos de ofertas para segmentos de público 
distintos. 
Em relação aos adolescentes, poder-se-á seguir a experiência desenvolvida por Martin 
(2003) que, em vez de desenvolver actividades destinadas especificamente a este público, 
ofereceu aos adolescentes oportunidades para trabalhar num centro de ciência. De acor-
do com a autora, tendo por base os escassos recursos normalmente disponíveis, esta 
estratégia serve melhor as necessidades de desenvolvimento dos adolescentes, permitin-
do, também, diminuir o orçamento gasto no marketing dirigido a este segmento de difícil 
alcance. 
Em relação aos professores, poder-se-ão criar medidas de apoio à planificação de visitas 
de estudo e à integração das actividades do centro de ciência com as do currículo. Algu-
mas dessas medidas de acção, que de seguida se propõem para o CIEC, foram implemen-
tadas, com sucesso, num centro de ciências no Texas por Blair (2003). Assim, elegem-se 
como medidas de suporte aos professores: (i) a criação da linha de atendimento via tele-
fone ou Skype: "Linha de Apoio ao Educador"; (ii) a disponibilização de guiões de activi-
dades pré, pós e durante a visita; (iii) a criação de dias de visualização prévia do centro, 
com funcionários disponíveis para apoiar os professores na planificação das suas visitas; 
(iv) a oferta, a cada educador, de dois passes de entrada livre “Volte e pense sobre a sua 
própria aprendizagem” ou “venha conhecer-nos melhor”; (v) oferta de workshops (ex. 
sábado, horário pós-laboral) de curta duração (ex. 3 a 6 horas) para educadores que pre-
tendam saber mais sobre os conteúdos, aprender a utilizar os dispositivos, conhecer e 
explorar os recursos do programa educativo; (vi) oferta de escolas ou institutos de verão, 
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com duração de uma semana, com a possibilidade de implementarem actividades com 
crianças de forma acompanhada.  
Poder-se-á, inclusive, rentabilizar o programa de formação continuada AIEC para profes-
sores do 1ºCEB, já creditado pelo Conselho Científico-Pedagógico da Formação Contínua 
[CCPFC], implementado e avaliado no âmbito do presente estudo (Capítulo 4 a 7). Da par-
ceria com a Universidade de Aveiro (DE/CIDTFF), podem ainda ser desenvolvidos outros 
programas de formação continuada de educadores e professores que dêem resposta a 
necessidades e aspirações emergentes. 
Para o público em geral, o CIEC, tendo por base contextos e recursos locais, poderá ofe-
recer diferentes valências de actividades e temáticas associadas. Quanto às valências, 
sugerem-se, para além da exposição permanente, iniciativas tais como: exposições tem-
porárias (ex. nos corredores, que nesta escola são designados por ruas de aprendizagem; 
no espaço polivalente; no átrio de entrada da escola); a ciência no laboratório do CIEC: a 
ciência dos alimentos, a ciência dos medicamentos; espectáculos de química e ou física; 
roteiros científicos; noites no CIEC; férias no CIEC; acampamentos temáticos; café e ou 
chá de ciência; jantares de ciência; aniversários no CIEC; festas de empresas com ciência; 
teatros científicos (ex. em parceria com a Sociedade Instrutiva e Recreativa de Atalaia 
[SIRA]; concursos de fotografia e de holografia; personalidades e personagens no CIEC e a 
dinamização das Actividades de Enriquecimento Curricular. 
Nestas valências podem ser rentabilizadas diferentes temáticas. Uma vez que a finalidade 
do projecto apresentado é desenvolver um centro de ciência integrado no contexto sócio-
cultural de VNB, considera-se fundamental a escolha de temáticas reconhecidas e viven-
ciadas pela população local, que permitam aos habitantes locais uma proximidade à iden-
tidade do centro e, aos visitantes externos, o conhecimento da região através da ciência. 
Pretende-se que o CIEC parta da valorização do saber popular local para abordar, numa 
perspectiva científica, as temáticas emergentes deste contexto. Para tal, para além do 
envolvimento usual de cientistas e investigadores, preconiza-se a organização de iniciati-
vas que envolvam personagens (ex. oleiro, cesteiro, toureiro) e instituições locais (ex. 
SIRA, CIAAR). Neste sentido, avançam-se as seguintes propostas (resultantes do conheci-
mento de várias dimensões do contexto local) como exemplos: 
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(1) Propostas de temas partindo de produtos regionais (cerâmicas, azeite, mel, sabão) 
com uma vasta tradição de produção e, ou, comercialização em VNB. 
(i) Do barro ao jarro (ex. convidar o Sr. João, o oleiro. Explorar os solos, rochas e minerais, 
a olaria, os instrumentos e equipamentos de suporte à arte da olaria e sua evolução ao 
longo do tempo, a cerâmica, suas origens e ligação à arqueologia). 
(ii) Da oliveira ao azeite (ex. convidar o Sr. Pérsio Basso que fez uma resenha histórica 
sobre a produção de azeite no concelho de VNB. Explorar as tarefas relacionadas com a 
plantação e manutenção dos olivais de VNB, a apanha da azeitona, instrumentos e utensí-
lios usados, os lagares e seus mecanismos, visita a lagares de VNB, a acidez do azeite, os 
rótulos e sua importância, produtos derivados do azeite). 
(iii) Do azeite ao sabão (ex. explorar a produção do sabão, uso de corantes e de essências 
aromáticas, sabão sólido e sabão líquido, bolas de sabão e tensão superficial). 
(iv) Do tronco à barca do Tejo (ex. convidar o Sr. José, o calafate e, ou, visitar a sua ofici-
na. Explorar a construção de embarcações ao longo dos tempos, explorar factores de flu-
tuabilidade, construir barcos e jangadas; visita ao Museu dos Rios e das Artes Marítimas 
de Constância). 
(v) Do pólen ao mel (ex. convidar um apicultor. Explorar o processo de extracção do mel e 
da cera, os seus utensílios, as colmeias, as abelhas, a polinização). 
(vi) Da planta ao cesto (convidar o Sr. Luís Pedro, o cesteiro. Explorar a arte da cestaria e 
seus instrumentos). 
(vii) Da rocha ao sal (ex. Salinas de Rio Maior, processo de extracção do sal, seu utensílios 
e armazenamento, o uso de fechaduras de madeira, tipos de sal, o sal-gema). 
 
(2) Proposta de temas partindo de outras “artes” e artistas de VNB 
(i) A arte de coleccionar (ex. coleccionador Quim Vieira do Bar 21 - museu etnográfico; 
Manuel Falcão de Atalaia, coleccionador, artesão e pintor). 
(ii) A arte de cantar (ex. Odete Miranda – fadista da Moita). 
(iii) A arte de treinar animais (ex. Joaquim Barra - columbófilo; um dos seus pombos foi 




(iv) A arte de tourear (ex. convidar um toureiro famoso. Explorar a ciência das touradas. 
Visitar a praça de touros, a 2ª mais antiga de Portugal). 
(v) A arte circense (ex. convidar a Dona Irene Cardinali, trapezista de VNB. Explorar a 
ciência do Circo: ciência da magia, ciência do equilíbrio, ciência dos espelhos…). 
(vi) A arte de voar (ex. com a colaboração da Escola Prática de engenharia, do aeródromo 
militar de Tancos e da escola de tropas pára-quedistas de Tancos e do Pára-clube nacional 
“os boinas verdes”. Pára-quedismo, pára-quedas e pára-quedistas, salto em queda-livre, 
pilotar, primeiras experiências de aviação). 
(vii) A arte de escavar (ex. CIAAR, escavações arqueológicas de Atalaia, a história com 
evidências). 
 
(3) Proposta de temas partindo de monumentos locais 
(i) Conhecer e aprender a construir castelos e outras fortificações (ex. Almourol, Atalaia, e 
outros)   
(ii) Conhecer e aprender a construir pontes e aquedutos (ex. romanas como a de Atalaia e 
outras pontes até às da actualidade). 
 
(4) Proposta de temas partindo da fauna, flora e fenómenos naturais de VNB 
(i) Explorando os cactos espectaculares do Almourol 
(ii) Explorando os escorpiões e outros insectos da Barquinha 
(iii) Explorando as cheias do Tejo (ex. causas das cheias, barragens e eclusas) 
(iv) Explorando vestígios de sismos na barquinha (ex. falha que passa na capela de Atalaia, 
terramoto de 1755, risco sísmico de VNB entre 10 e 11; sismos e tsunamis). 
 
(5) Proposta de temas partindo de espaços não formais de ciências  
(i) Observar e questionar o céu (ex. Parque de Astronomia de Constância; instrumentos 
de observação do céu; a orientação através dos astros no tempo dos descobrimentos) 




(iii) Observar e questionar as garças (ex. Reserva Natural do Paul de Boquilobo em Gole-
gã) 
(iv) Observar e questionar plantas aromáticas, medicinais e a agricultura biológica (ex. 
Parque ambiental de Santa Margarida) 
(v) Observar e questionar as plantas de Camões (ex. Jardim-horto Camoniano de Cons-
tância)  
(vi) Observar e questionar a água (ex. do rio Tejo, da nossa casa, ETAR de VNB) 
 
O programa educativo do CIEC, poder-se-á realizar dentro ou fora do seu espaço físico, 
temporária ou permanentemente, conforme a lógica do programa o exigir. Porém, qual-
quer que seja o local onde decorram as actividades, os responsáveis pela implementação 
dos programas educativos deverão ter sempre o cuidado de usar recursos, actividades e 
estratégias baseadas no questionamento e distintas das usadas na sala de aula (Newlin, 
2003). 
 
Na secção III – Calendarização da implementação do programa – realiza-se uma progra-
mação das iniciativas que se pretendem implementar a curto e médio prazo (ex. após 1 
ano) e a longo prazo (ex. no final de 3 anos de funcionamento). 
 
A chave para o desenvolvimento de programas educativos bem sucedidos é interagir 
regularmente com as partes da comunidade interessadas.   
Os centros de ciência têm potenciais (pessoas talentosas, uma gama de conhecimentos, 
uma reputação de neutralidade, conexões no negócio-comunidade) que podem ser ren-
tabilizados para o atendimento às necessidades não satisfeitas na sua comunidade. Atra-
vés da colaboração com organizações locais, como escolas técnicas ou grupos de desen-
volvimento económico, os centros de ciência podem reforçar os seus recursos humanos, 
reforçar a sua presença local e aumentar as suas receitas, contribuindo, simultaneamen-





3.2.3 Desenvolvimento do plano estratégico de marketing  
A definição e implementação de uma estratégia de marketing pelos centros de ciência, 
tem vindo a revelar-se cada vez mais importante para atrair e manter públicos. Neste 
sentido, os centros de ciência têm vindo a contratar mais pessoas com formação em mar-
keting ou com formação e experiência em relações públicas, e estão a começar a perso-
nalizar técnicas de marketing para as suas instituições (Aube, 2003). 
Ao desenvolver um bom plano de marketing, os centros de ciência, para além de cons-
truírem um público para os seus programas, sustentam as receitas necessárias para a 
execução plena da sua missão. Um plano anual de marketing identifica os segmentos 
fundamentais de público-alvo, estabelece ordem de prioridade de recursos, traça um pla-
no de acção cronológica, cria pontos de acompanhamento e estabelece um processo de 
avaliação (Mork, 2004). Como suporte à construção do plano estratégico de marketing do 
CIEC pretende-se seguir os cincos passos sugeridos por Aageson (2003): (i) análise da 
situação; (ii) determinação da oportunidade de mercado; (iii) definição dos objectivos de 
marketing; (iv) definição de estratégias e actividades; e (v) implementação, acompanha-
mento e avaliação. 
Neste sentido, destacam-se algumas acções sugeridas pelo referido autor e por Wollard 
(2004) aquando do desenvolvimento de um plano de marketing de um centro de ciência, 
e que se pretendem usar como referência para o caso do CIEC. 
(i) Analisar a sua situação, no momento, em termos de mercado, para poder estabelecer 
o seu espaço de acção e perspectivar as suas acções futuras.  
(ii) Fazer pesquisas de mercado para saber mais sobre os seus visitantes, nomeadamente: 
saber onde vivem (ex. solicitar os códigos postais), quando visitam, porque visitam, quem 
toma a decisão de vir ou quando tomam a decisão de vir ao CIEC (ex. efectuar inquéritos 
aos visitantes). Esta informação será importante, nomeadamente, para as decisões de 
onde e quando fazer a publicidade do CIEC. 
(iii) Identificar que outras atracções estão na mira dos potenciais visitantes do CIEC, para, 




(iv) Analisar as oportunidades de mercado (incluindo públicos não tradicionais de centros 
de ciência) para decidir se há novos públicos que o CIEC quer atrair (ex. a análise dos 
códigos postais pode identificar zonas geográficas cujos habitantes não visitem o CIEC e, 
pode ser um objectivo atrair esse público). 
(v) Organizar os públicos identificados por categorias (ex. idade, interesses, descritores 
geográficos, demográficos ou psicológicos). Decidir que segmento ou nicho de público 
(ex. famílias, grupos escolares, idosos, turistas) se quer atingir e concentrar o orçamento 
num determinado segmento, pois é mais eficaz do que diluir o orçamento na ambição de 
querer atingir simultaneamente diferentes públicos. 
(vi) Definir os objectivos de marketing e respectivas datas para alcançá-los. Por exemplo, 
contemplar objectivos para monitorizar o desempenho do CIEC (ex. número de visitantes, 
receitas, datas nos meios de comunicação, agendamento de pesquisas e investigações, 
eventos especiais, testes de mercado). Reportar estes objectivos à Assembleia-Geral com 
periodicidade (ex. trimestralmente).  
(vii) Explicitar as iniciativas críticas e exclusivas para o plano de marketing (ex. promoção 
num novo mercado, colaboração de marketing com empresas locais ou promoção de uma 
exposição ou módulo interactivo especial). Estabelecer mensalmente e trimestralmente 
planos de acção. 
(viii) Determinar como apresentar a instituição CIEC ao público, desenvolvendo, nomea-
damente, uma estratégia de posicionamento (ex. onde a ciência tem vida; onde a integra-
ção se aprende integrando; onde a integração é o sucesso da educação; onde a Contex-
tualização, Integração, Envolvimento profundo e activo na Construção de sabe-
res/competências são o sucesso da educação). 
(ix) Explicitar os elementos fundamentais do marketing mix:  
O serviço – consiste na descrição do que o CIEC terá para oferecer ao visitante durante o 
próximo ano, destacando os benefícios do programa para o visitante. 
O preço – consiste na definição clara dos preços e da estratégia de preço (ex. segundo dia 
grátis, entradas familiares com desconto, entradas gratuitas com sócios). 
A promoção - inclui, nomeadamente, a publicidade, as relações públicas, os eventos, 
assessoria de imprensa e a venda de actividades. Envolve as tarefas (ex. escrita de artigos 
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ou organização de informação para a imprensa e para a TV; criação de textos e títulos 
para anúncios impressos e ou para os meios de comunicação electrónicos; identificação 
da “voz” para os anúncios na rádio e ou TV) desenvolvimento de calendarização mensal 
para anúncios, painéis publicitários, brochuras ou outras promoções especiais e alocação 
do respectivo orçamento a cada uma delas.  
O local - onde o serviço é disponibilizado - inclui a gestão de questões que garantam a 
acessibilidade do serviço, tais como, sinalização, pontos de chegada, acesso ao CIEC, 
impacte da entrada e potenciais eventos noutros locais. 
(x) Elaborar o orçamento. Este deve incluir, designadamente, salários dos funcionários, 
custos de publicidade, preparação de anúncios, brochuras e a sua distribuição, despesas 
de correio, processamento de pedidos de brochuras ou folhetos, custos com eventos 
especiais, participação em feiras, pesquisas de mercado. Deve incluir também as fontes 
de receita para além da bilheteira (ex. visitas normais, festas de aniversário ou de empre-
sas, campos de férias), tais como os lucros provenientes da loja do centro, merchandising, 
serviço de restauração, direitos de imagem ou de autor e publicações. 
(xi) Dar a conhecer a todos os elementos do CIEC o plano de marketing. 
(xii) Efectuar, no final de cada ano, uma avaliação formal, comparando os objectivos do 
plano de marketing definidos com os alcançados, avaliando aprofundadamente como é 
que as estratégias definidas funcionaram, reportando as pesquisas de mercado efectua-
das e os seus resultados. 
 
3.2.4 Desenvolvimento do modelo de gestão e perfil dos dirigentes e técnicos 
Como instituições não lucrativas, a maioria dos centros de ciência são governados por um 
conselho voluntário de administração e um executivo remunerado que reporta a esse 
conselho (Grinell, 2003). Em Portugal, a maioria dos centros de ciência são Associações, 
organizadas de forma distinta a nível dos seus órgãos, estruturas e dinâmicas de gestão.  
O CIEC também pretende constituir-se como uma Associação. Antevê-se como sócios 
fundadores a Câmara Municipal de VNB, a Agência Ciência Viva, o DE/CIDTFF da UA, a 
associação de municípios, o CIAAR, o Millenium e a EDP. 
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Uma associação é tipicamente constituída por três órgãos: (i) Assembleia-Geral, dirigida 
por uma Mesa, com três elementos eleitos (um presidente, um vogal e um secretário), 
que tem como funções a destituição dos titulares de todos os órgãos da associação, a 
aprovação do plano de actividades, dos estatutos e dos balanços e a extinção da associa-
ção; (ii) Administração, constituída por três pessoas (um presidente, um secretário e um 
tesoureiro) e responsável pela direcção e gestão da associação; e (iii) Conselho Fiscal, 
também com um mínimo de três sócios (um presidente, um secretário e um redactor), faz 
essencialmente o controlo das contas da associação. 
Para além dos órgãos legais para a constituição de uma Associação, outros órgãos podem 
ser definidos pela Assembleia-Geral. No caso do CIEC, e de acordo com Blair (2003), 
recomenda-se a constituição de um órgão consultivo, que pode incluir professores, 
supervisores de ciência, investigadores, instituições de ensino superior e outros parceiros 
da comunidade. À administração do CIEC caberá, nomeadamente: (i) coordenar a inte-
gração das actividades desenvolvidas em contexto formal com as do programa do espaço 
não formal, assim como, com outras instituições e, ou, espaços de educação não formal 
de ciências; (ii) assegurar que as inovações curriculares conduzam o processo de planifi-
cação do projecto; (iii) realizar o plano anual de actividades do projecto CIEC; (iv) coorde-
nar e avaliar a equipa de monitores; (v) promover projectos de investigação sobre o CIEC, 
em parceria com as instituições de investigação pertencentes à Associação, bem como a 
divulgação do resultado dos mesmos a nível nacional e internacional; definir a metodolo-
gia e os procedimentos a seguir, assim como conceber os instrumentos de recolha de 
dados ao longo do processo de avaliação; realizar a execução do plano orçamental; gerir e 
adquirir recursos e equipamentos; supervisionar o desempenho do pessoal; desenvolver 
novas políticas para atender objectivos da instituição e implementar políticas já aprova-
das. 
Dado o carácter particular do CIEC (integração das actividades de educação formal e não 
formal de ciências), a equipa da administração deverá estar preparada para responder a 
perguntas como: (i. que currículo irão os alunos seguir?; (ii) como é que este currículo vai 
mudar no futuro?; (iii) como podem alterar os requisitos de classificação com o currícu-
lo?; (iv) que inovações curriculares devem ser suportadas pelas novas instalações?; (v) 
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que tipo de instalações e equipamento serão necessários para implementar as inovações 
curriculares e facilitar actividades de aprendizagem?; e (vi) o projecto das instalações 
proposto ajuda a implementação das inovações curriculares? (Motz; Biehle & West, 
2007). 
Para além dos órgãos de direcção, a equipa de monitores é também um elemento-chave 
para o sucesso de um centro de ciência. Não está disponível no nosso país uma formação 
específica para o exercício de funções em contextos de divulgação e educação não formal 
de ciências. Normalmente, são os professores do ensino de ciências (do básico ao secun-
dário) que assumem a função de dinamizar uma exposição interactiva. Entre as principais 
funções dos monitores, estão a participação na concepção e desenvolvimento de activi-
dades, a manutenção dos módulos, o apoio à planificação das visitas de estudo de esco-
las, lares, empresas ou outras instituições e a orientação dos visitantes ao longo da expo-
sição. 
Outras funções necessárias ao funcionamento do centro de ciência CIEC, passam pelo 
atendimento ao público, marcações de visitas, gestão do website, publicidade e comuni-
cação, manutenção e limpeza.  
Na prática, as linhas de responsabilidade nem sempre são tão nitidamente desenhadas. 
Funcionários frequentemente iniciam pedidos de financiamento e organizam angariação 
de fundos, e os membros dos órgãos de direcção, muitas vezes iniciam e participam no 
desenvolvimento de programas. É claro que, quanto mais os funcionários e os membros 
dos órgãos de direcção souberem e se preocuparem com a ciência e a tecnologia, melhor 
saberão moldar a comunicação do seu centro de ciência (Grinell, 2003). 
 
3.2.5 Planificação e elaboração do orçamento de funcionamento do CIEC 
A elaboração de um orçamento de funcionamento, projectado para um período de três a 
cinco anos, permitirá identificar receitas, e respectivas fontes, disponíveis para o funcio-
namento de um centro de ciência. Por exemplo, um dos indicadores a utilizar para o pla-
neamento do orçamento de funcionamento do CIEC poderá ser a estimativa do número 
de visitantes esperados, por ano, para o centro. Para fazer tal cálculo, pode-se partir dos 
dados provenientes de um estudo desenvolvido pela ASTC (Grinell, 2003), que indica que 
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cada 929 metros quadrados (equivalente a 10 000 square feet) de espaço de exposição 
gera, em média, aproximadamente 100000 visitantes por ano. Assim sendo (e conside-
rando apenas a parte interior do CIEC – 350m2), por ano, seria expectável que, em média, 
o CIEC tivesse aproximadamente 38000 visitantes. 
O orçamento de funcionamento ajuda, também, a esclarecer opções relativas à gestão de 
recursos humanos, recursos materiais, às estratégias de comunicação e marketing e per-
mite aos sócios e patrocinadores ganharem confiança no projecto.  
De acordo com Edson (2004) e Grinell (2003) sugerem-se as seguintes recomendações 
gerais a ter em consideração aquando da realização do orçamento do centro de ciências: 
(i) nos orçamentos dos centros de ciência, mais de metade dos fundos de funcionamento, 
são para os salários e benefícios dos funcionários (não inclui os custos associados com 
voluntários, além disso ao solicitar apoio financeiro, às vezes pode-se contar o valor do 
trabalho voluntário como uma correspondência em espécie); (ii) a maioria dos bilhetes de 
entrada dos centros são pagos (tipicamente menos do que o preço de um bilhete de 
cinema), mas deve fazer-se alguma provisão para entradas gratuitas (públicos e situações 
especiais), reduções de tarifas para sócios/membros; (iii) as receitas líquidas provenientes 
das lojas dos centros de ciência, depois de subtraídos os custos inerentes ao seu funcio-
namento (incluindo salários), não costumam ser muito volumosas (normalmente obtêm-
se lucros maiores em lojas em que o funcionamento é assegurado por voluntários, ou 
quando se vendem produtos exclusivos); (iv) os serviços de alimentação podem fornecer 
receitas significativas. Normalmente os centros de ciência não fazem o seu próprio servi-
ço de alimentação, pois é mais económico subcontratar ou fazer o aluguer de instalações 
com catering; (v) os custos com eventos para angariação de fundos, no campo museoló-
gico, para serem ponderados, não devem exceder 25 % das contribuições num ano nor-
mal. 
O orçamento de funcionamento deve contemplar os custos necessários para o desenvol-
vimento de estudos de mercado e sobre os visitantes. Um estudo que quantifique e 
demonstre os impactes, desafios e pontos fortes da instituição é de valor inestimável no 
desenvolvimento de um argumento convincente para o apoio operacional. 
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Para centros de ciência que estão a iniciar, tal como o CIEC, Aubre (2003) recomenda ain-
da algumas acções específicas, tais como:  
(i) Incluir todas ou a maior parte das despesas do primeiro ano de funcionamento no 
orçamento de desenvolvimento do projecto. 
(ii) Separar um montante igual a metade do orçamento inicial de marketing para usar no 
marketing nos meses 15 a 24.  
(iii) Solicitar três anos de fidelização na adesão ao "cartão de membro" no início da aber-
tura do centro de ciência. Normalmente existe um pico de participação da comunidade ao 
longo do primeiro ano de funcionamento do centro, depois existe um decréscimo. Com 
um maior compromisso de adesão, quando o entusiasmo é maior, mesmo que isso signi-
fique oferecer um desconto para o segundo e terceiro anos, começa-se o processo de 
transformar os adeptos beneficiários em missão baseada em donatários. 
(iv) Solicitar, no primeiro ano, a cada donatário uma contribuição anual (numa segunda 
angariação, o discurso não se deve centrar num aumento de "necessidades", mas na 
importância da continuidade e das mais valias do projecto).  
(v) Desenvolver modelos de orçamento e gestão de pessoal que contemplem uma redu-
ção no número de visitas e rendimentos auferidos no ano dois. Um orçamento prudente 
pode ajudar uma instituição a superar o que pode ser uma queda de 40 a 50% no número 
de visitantes e rendimentos auferidos no ano dois. Igualmente importante é uma estraté-
gia para a conservação de funcionários além do primeiro ano. Os funcionários que orien-
tam os aspectos principais das campanhas bem sucedidas são os principais alvos para os 
recrutadores. Quando o pessoal experiente sai, leva memória institucional com eles e as 
relações dos interessados sofrem reveses, tudo num momento em que a instituição está 
a tentar encontrar uma base sólida e operacional. 
(vi) Realizar um evento especial para os principais doadores (ex. 12 a 15 meses após a 
abertur). Um almoço, jantar ou evento similar no centro de ciência no início do segundo 
ano oferece uma oportunidade para actualizar os contribuintes sobre os resultados do 
seu investimento. Celebrar os seus sucessos e partilhar o que se aprendeu sobre os seus 
efeitos na comunidade. Adicionando uma apresentação cuidadosa sobre metas de curto e 
longo prazo pode lançar as bases para garantir um apoio anual por cinco anos ou mais. 
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(vii.) Encorajar os funcionários seniores para participarem em outras organizações comu-
nitárias. Para qualquer instituição, o sucesso depende muitas vezes de um investimento 
significativo por um vasto segmento da comunidade. Esta não é uma rua de sentido úni-
co. Possibilitando a participação e colaboração activa de executivos e gestores de nível 
excelente aderirem em organizações locais, o centro de ciência pode posicionar-se como 
uma parte indispensável da vida da comunidade. 
 
3.3 Avaliação do CIEC: planificação do processo e reflexão sobre o potencial impacte  
Uma vez que o CIEC ainda não se encontra em funcionamento, apenas se pode fazer uma 
reflexão sobre o seu potencial impacte por comparação com projectos similares já em 
curso (3.3.1) e apresentar algumas orientações a ter em consideração aquando do pro-
cesso de planificação da avaliação do CIEC (3.3.2). 
 
3.3.1 Análise de resultados de experiências similares ao CIEC 
Dado que a escola e respectivo CIEC ainda não estavam abertos ao público aquando da 
conclusão do presente estudo, não foi possível fazer a avaliação do impacte do mesmo 
quer nos alunos da escola, professores e membros da comunidade, quer outros visitantes 
e utilizadores do espaço. Havendo esta limitação, considerou-se importante pesquisar 
experiências com características semelhantes ao caso CIEC e analisar as evidências do 
impacte das mesmas.  
Neste sentido, encontraram-se três experiências com características que, de alguma for-
ma, se assemelham ao projecto CIEC: dois casos de instalação de um espaço de ciência 
dentro de uma escola (Reino Unido e Brasil) e um caso de construção de uma escola den-
tro de uma área contígua a um centro de ciência (Califórnia). 
Apresentam-se de seguida, de forma sucinta, estas experiências e alguns dos seus resul-
tados. 
O Science Action Centre é um centro de ciência criado dentro de uma escola (Bishop´s 
Stortford College, Reino Unido) para crianças dos 4 aos 18 anos (Williams, 2008). O seu 
mentor, Williams (2008), tinha como objectivo criar dispositivos que permitissem a crian-
ças de todas as idades e até a adultos, descobrir que aprender ciências é divertido e exci-
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tante. A sua ideia era que diferentes idades e capacidades apreciariam o centro, embora a 
diferentes níveis. Este centro abriu em Julho de 2006, foi feito a partir de duas salas que 
não eram utilizadas, com a ajuda de técnicos, outros professores da escola e pessoal de 
manutenção. O centro tem 40 dispositivos experimentais sobre espelhos, luz, ar e magne-
tismo. Foi decisão de Williams não optar por nenhum tema em particular, apesar de 
haver uma forte componente na área da Física, mas sim o que era divertido e interessan-
te. Os alunos da escola usam o centro, mas os alunos das escolas locais também o visitam 
de forma frequente. Recebem, também, visitas de escolas mais distantes. Segundo o 
autor, não têm evidências de uma mudança da visão que as crianças tinham sobre a ciên-
cia, no entanto, através das expressões e comentários durante a visita e dos feedback 
escritos após as visitas ao espaço de ciências, conseguem percepcionar que as crianças se 
divertem a explorar as exposições e que desenvolvem confiança para aprender ciências 
na escola e em outros centros de ciência. Considera, ainda, que esta estratégia tem con-
tribuído para o facto de pelo menos 25% dos alunos do 6.º ano de escolaridade do colégio 
onde está implantado o espaço de ciência terem nível A, a Física, estando significativa-
mente acima da média nacional do Reino Unido. 
No interior do Colégio de Santa Teresinha em Manaus, Brasil, através de uma parceria de 
colaboração com a Universidade Federal do Amazonas, foi também desenvolvido um 
espaço de ciência dentro da escola (Ferreira, Oliveira & Coimbra, 2005). Nessa parceria, a 
escola concedeu o espaço físico e o apoio financeiro e a universidade, o pessoal técnico 
especializado e apoio institucional.  
Este espaço de ciência foi organizado em compartimentos constituintes de uma habitação 
(quarto, cozinha, sala e casa de banho) e destina-se à exposição de trabalhos elaborados 
pelos alunos do nível de ensino secundário do Colégio. Os trabalhos versam sobre curio-
sidades sobre alguns fenómenos do dia-a-dia e são desenvolvidos de forma interdiscipli-
nar. Este espaço está também aberto a visitas de alunos de outras escolas.  
Não tendo sido feita uma avaliação efectiva do impacte desta experiência, as autoras 
(Ferreira, Oliveira & Coimbra, 2005) apenas conseguem afirmar que a utilização de 
ambientes diferenciados pode contribuir para o processo de ensino e aprendizagem, no 
qual os alunos são estimulados a sair da passividade das aulas expositivas. 
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O California Science Center oferece um modelo raro de aprendizagem das ciências, com-
binando um espaço de exposições, com um espaço escolar formal abrangendo o Ensino 
Básico (dos 5 aos 11 anos de idade) implantado no próprio local - Alexander Science Cen-
ter School; um centro para a inovação e aprendizagem da Ciência - Wallis Annenberg 
Building Science Learning and Innovation; e um programa de desenvolvimento profissio-
nal de professores (Rudolph et al., 2009). 
Em Los Angeles, a Alexander Science Center School a funcionar desde 2004, pretende ser 
uma escola modelo a nível nacional com um currículo integrado, centrado nas ciências 
físico-naturais, na matemática e na tecnologia. Resulta de uma parceria entre o California 
Science Center e do Los Angeles Unified School District. 
A filosofia subjacente ao centro de ciência, consiste num estilo de aprendizagem que se 
move de forma fluida entre o proporcionar aos alunos oportunidades de experiências de 
aprendizagem não formais baseadas em interesses dos alunos e actividades mais formais, 
que visam conteúdos mais específicos e são dirigidas pelos professores. Ao combinar as 
melhores práticas de ambos os paradigmas formais e não formais de educação, os alunos 
serão envolvidos num rigoroso programa baseado em padrões educacionais, enfatizando 
projectos para incentivar a curiosidade, o questionamento, e o ancorar do conhecimento 
a contextos do mundo real.  
Esta escola apresenta como características inovadoras das suas práticas e que podem ser 
replicadas por outras escolas: (i) a perspectiva da integração da educação formal e não 
formal e a ênfase nas ciências físicas e naturais, na matemática e na tecnologia; e (ii) as 
parcerias com as organizações comunitárias para aprimorar o programa de ensino. 
Sendo o foco principal da sua missão a educação em ciências, uma das orientações segui-
das é a integração das ciências físicas e naturais, da matemática e da tecnologia em todo 
o currículo, e que 40% do tempo de ensino compreenderá metodologias baseadas na 
aprendizagem por questionamento. Nas salas de aula há uma forte componente nas acti-
vidades práticas de ciências e na aprendizagem por questionamento (Rudolph, Rohovit & 
Denen, 2009). 
O estado da Califórnia definiu como meta para todos os estudantes, alcançar uma pon-
tuação igual ou superior de proficiência nos California Standards Test (conjunto de testes 
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padronizados destinados a medir o desempenho dos alunos a nível dos California State 
Standards. Estes testes são efectuados no final do 2º ano de escolaridade, nas áreas da 
língua Inglesa e da Matemática e no final do 5º ano de escolaridade onde acresce a área 
das ciências), para avaliar a sua proficiência, que em 2008, correspondia a obterem uma 
pontuação mínima de 350, numa espectro de 150 a 600.  
Em 2008, os alunos do 5º ano de escolaridade da Alexander Science Center tiveram pon-
tuações de proficiência acima, no California Standards Test, em todas as áreas. 
No que respeita à área das Ciências, em 2008, 53% dos alunos do 5º ano de escolaridade 
da Alexander Science Center School, atingiram níveis de proficiência igual ou superior a 
350 pontos (havendo um acréscimo de 12% dos alunos a obter níveis de proficiência em 
relação ao ano anterior). Estes dados são considerados como implicações da importância 
do trabalho desenvolvido com os alunos na área das ciências. São desempenhos muito 
elevados em comparação com os alcançados por escolas locais no que respeita a todas as 
áreas avaliadas e inclusive no caso particular a proficiência em ciências foi de 26% 
(Rudolph et al., 2009). 
De acordo com Rudolph et al.( 2009) o desenvolvimento profissional e a formação de pro-
fessores, continua a ser uma área crítica para o desenvolvimento da Alexander Science 
Center School.  
 
3.3.2 Planificação do processo de avaliação do CIEC 
Embora haja uma crescente quantidade de literatura sobre a avaliação sumativa de expo-
sições em centros de ciência, não há ainda nenhum consenso sobre as técnicas ideais 
para o fazer (Bailey, 2003). De acordo com Lewenstein (2003) deve-se julgar o sucesso de 
uma exposição não pelo “o quanto” o público melhora, mas pela forma como estão inte-
ressados. Neste sentido, é preciso reconsiderar muitas das técnicas de avaliação usadas 
nos centros de ciência, pois medir níveis específicos de conhecimento, é diferente de 
medir níveis de interesse. Seja num museu, num centro de ciência (contextos não for-
mais) ou na sala de aula (contexto formal), não é possível prever quando vai ocorrer a 
aprendizagem e raramente esta pode ser observada. Tradicionalmente existe a ideia de 
que, por exemplo, a aprendizagem é o que acontece quando uma pessoa se senta cal-
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mamente e lê um texto com atenção, ou ouve com atenção um professor, ou está alta-
mente concentrado no que ele ou ela está a fazer num pedaço de papel. Uma questão 
chave para a actual investigação em educação é perceber quando é que a aprendizagem 
realmente ocorre e quando apenas parece estar a ocorrer. Segundo Friedman (2003) uma 
conclusão preliminar é que ter interesse profundo num tópico é um excelente indicador 
de que a aprendizagem vai ocorrer. 
No caso dos contextos de educação não formal, muitos estudos revelam que os visitantes 
desenvolvem aprendizagens de conteúdos através das suas visitas a museus ou centros 
de ciência. Por exemplo, num grande estudo desenvolvido pelo Instituto Franklin Science 
Museum (Please Touch Museum [PTM], 1998) foram passados testes pré e pós-visita 
sobre conteúdos científicos, a crianças a frequentar o 7.º, 8.º e 9.º ano de escolaridade. 
Os resultados alcançados mostraram um aumento apreciável no desempenho das crian-
ças nos resultados do teste pós-visita, como consequência da visita. Outro estudo desen-
volvido no Natural History Museum em Londres (Falk & Dierking, 1992) demonstrou que 
mesmo as crianças que não foram observadas a ler as etiquetas ou painéis das exposi-
ções, aprenderam a informação que estava disponível apenas nesses etiquetas e painéis. 
Aparentemente, a informação foi acedida pelas que não leram através dos que leram, 
durante conversas informais ao andar pelo museu, no autocarro da escola ou no carro, e 
durante o jantar ou almoço na manhã seguinte. Em muitas situações o vocabulário é usa-
do como indicador da ocorrência de aprendizagens realizadas pelos alunos em situações 
de sala de aula e ou de uma visita a um museu. Contudo a aprendizagem de vocabulário, 
é apenas uma das vertentes da aprendizagem da ciência. Muitos professores costumam 
perguntar "O que aprendeste hoje?", o que segundo vários estudos, raramente dá uma 
imagem útil do que foi realmente aprendido. Por exemplo, o estudo desenvolvido por Jeff 
Gottfried (1980), que consistiu em estudar crianças nas últimas semanas depois de uma 
visita de estudo a um museu, demonstrou que as crianças são muito melhores a apresen-
tar as suas experiências a outras crianças, do que são a resumir a sua aprendizagem utili-
zando o que os adultos consideram ser vocabulário adequado. Neste sentido, a melhor 
maneira de perguntar "O que aprendeste hoje?" seria perguntar "Como é que explicarias 
ao teu amigo aquilo que fizeste hoje no museu?". 
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Embora estes estudos sobre a aprendizagem de conteúdos sejam encorajadores, apren-
der num museu ou em outro ambiente não formal é muito diferente de aprender numa 
sala de aula. É necessário algum cuidado para não se desprezarem outros tipos de apren-
dizagem, como por exemplo, o desenvolvimento de interesse por um tópico, que pode 
ser um dos resultados mais importantes de uma experiência bem sucedida desenvolvida 
num contexto não formal de aprendizagem. 
Os museus, jardins zoológicos e outras instituições de educação não formal estão excep-
cionalmente equipados para proporcionar uma grande variedade de configurações ade-
quadas para a aprendizagem no domínio afectivo. Evidências disso emergem também de 
entrevistas feitas a cientistas sobre as suas primeiras experiências com a ciência. No seu 
artigo Inspiring the future: the role of informal learning, Earwicker (2008) relata a sua 
experiência particular, de como uma visita de estudo, aos 8 anos de idade, ao London's 
Science Museum o inspirou a tornar-se um cientista. Essas experiências, claramente 
recordadas décadas mais tarde, são elementos críticos, ao longo da vida, na criação de 
um interesse profundo pela aprendizagem. 
A criação de interesses profundos que motivam a aprendizagem posterior, tanto dentro 
como fora da sala de aula, é um dos aspecto da experiência de aprendizagem que se pre-
tende investir seriamente no CIEC e, portanto, que deve estar preparado para avaliar. 
Para além das orientações da literatura, já referidas anteriormente, há outro aspecto 
importante quando se pretende avaliar o interesse do visitante numa exposição. Esse 
aspecto é o momento em que se está a fazer a recolha de dados. Por exemplo, se se optar 
pela observação dos visitantes, deve-se ter em consideração que é no final da visita que 
os visitantes voltam a algumas das exposições que lhes despertaram especial interesse, 
mesmo que da primeira vez parecesse que só tenham apertado o botão ou colocado a 
funcionar o dispositivo. De acordo com Friedman (2003), os visitantes, em particular os 
jovens, tendem a permanecer, no início, um curto período de tempo nas unidades de 
exposições e depois de uma primeira “volta” completa, permanecem durante mais tem-
po. Também, no caso, de visitantes reincidentes, como será o caso, certamente das crian-
ças da escola de VNB que irão visitar com regularidade o centro de ciência CIEC, se poderá 
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observar uma permanência mais prolongada em determinados módulos, explorados em 
visitas anteriores de forma mais superficial.  
A avaliação do CIEC terá de ser perspectivada em dois focos fundamentais. O primeiro 
está relacionado com a avaliação do impacte da implementação de uma perspectiva inte-
grada de educação em ciência, que estará directamente relacionada apenas com os alu-
nos e professores da escola do 1ºCEB de VNB da qual faz parte o CIEC. O segundo está 
relacionado com o CIEC enquanto centro de ciência aberto ao público em geral. 
Relativamente à avaliação do CIEC nas crianças e professores da escola, poder-se-á 
desenvolver estudos sobre o impacte do CIEC nos diferentes domínios da aprendizagem 
dos alunos (conhecimentos, capacidades, atitudes e valores) e no desenvolvimento pro-
fissional dos professores. 
Em relação ao centro de ciência CIEC, poder-se-á desenvolver estudos, nomeadamente 
sobre: os níveis de interesse dos visitantes; a organização e layout da exposição; os módu-
los e respectivas actividades; a orientação disponibilizada pelos monitores; os programas 
de formação para os professores. Isto permite avaliar execuções e obter resultados para o 
desenvolvimento de futuras exposições. 
De acordo com Aube (2003) e Grinell (2003) deve-se planear um inquérito regular ao 
público, para medir o impacte do centro e para planear melhorias e crescimento do cen-
tro. Para além da preparação de inquéritos a aplicar ao público, há outras medidas que 
podem ser aplicadas no sentido de proporcionar a recolha de informação importante 
para a avaliação do centro de ciência CIEC, tais como: 
(i) A solicitação de alguns dados pessoais dos visitantes. O ideal seria ser implementado 
um sistema que inserisse dados (ex. código postal, idade, cidade proveniente, número de 
cartão de cidadão) dos visitantes de forma automática, por exemplo, usando o cartão de 
cidadão, para numa próxima ser reconhecido como um visitante reincidente. A solicitação 
do endereço electrónico é também importante para se manter a comunicação com os 
visitantes, não só como meio de publicitação de iniciativas, como para a solicitação de 
resposta on-line a questionários sobre a sua experiência no centro. 
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(ii) A utilização de torniquetes onde os visitantes terão de passar os seus bilhetes à entra-
da e à saída, isto permite, por exemplo, um registo das entradas mas também o tempo de 
permanência de cada visitante na exposição.  
(iii) A análise das taxas de renovação das anuidades dos sócios do centro. De acordo com 
Toon (2003) estas são também um bom barómetro de quão bem um centro de ciência faz 
cumprir a sua finalidade no negócio. 
 
O centro escolar de VNB e respectivo CIEC ainda não estão em funcionamento, mas o seu 
projecto já foi merecedor de uma menção honrosa na categoria “O Melhor Município 
para Estudar”. A edição 2009/2010 dos “Prémios de Reconhecimento à Educação”, pro-
movida pelo groupVision Serviços Editoriais e de Educação, ocorreu no auditório Cardeal 
Medeiros da Universidade Católica em Lisboa, numa cerimónia presidida pela Ministra da 
Educação, em exercício de funções. 
Considera-se que este prémio é um indicador das potencialidades do projecto e, tem-se 
como expectativa que os resultados do impacte do CIEC venham evidenciar a concretiza-












Capítulo 4 - Perspectiva de educação integrada em ciências e formação continuada:  





Um dos objectivos da presente investigação é conceber, planificar e implementar um 
programa de formação continuada para professores do 1ºCEB. Visando este objectivo, 
relativo à questão de investigação 2 enunciada no Capítulo 1“Que estratégias de forma-
ção continuada de professores potenciarão o seu desempenho no desenvolvimento de 
actividades integradas de educação em ciências?” e estando identificado na literatura 
(Imbernón, 2007) que um dos princípios fundamentais para a planificação e sucesso de 
um programa de formação é partir das práticas, necessidades e interesses reais dos for-
mandos, o Capítulo 4, que aqui se apresenta corresponde ao processo de recolha, trata-
mento, análise de dados e discussão de resultados, que permita obter as informações 
necessárias para atentar no princípio enunciado e, juntamente com outras orientações da 
literatura, conceber o programa de formação. 
Para o desenvolvimento do programa de formação recorreu-se ao inquérito como técnica 
de recolha de dados. O instrumento usado foi um questionário, administrado aos profes-
sores-formandos1 com a finalidade de proceder à sua caracterização pessoal, conhecer a 
sua formação em ciências, percepcionar a suas ideias, conhecimentos, opiniões e concep-
ções sobre a educação em ciências; identificar práticas de educação em ciências (vertente 
formal e não formal); bem como necessidades e interesses de formação na área da Didác-
tica das ciências. 
Assim, na secção 4.1 apresenta-se a caracterização dos professores-formandos envolvidos 
no estudo. Na secção 4.2 descreve-se o processo de recolha de dados, desde a concepção 
e produção do instrumento de recolha de dados - o questionário (4.2.1), à sua validação 
(4.2.2) e administração (4.2.3). 
Na secção 4.3 procede-se à análise dos dados e discussão dos resultados. Para tal, apre-
senta-se o processo de concepção dos instrumentos de tratamento e análise dos dados 
recolhidos (através da aplicação do questionário). Uma vez que o questionário é misto e 
se organiza em questões abertas e fechadas, concebeu-se uma grelha estatística em SPSS 
para análise das respostas às questões fechadas (4.3.1) e listas de verificação para a análi-
                                                             
1
 A designação “professores-formandos” refere-se aos professores que se disponibilizaram para responder ao questio-
nário, para frequentar o programa de formação e serem colaboradores com participação activa no presente estudo. 
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se das respostas às questões abertas (4.3.2). Por fim, apresenta-se a análise e discussão 
dos resultados (4.3.3). 
 
4.1 Caracterização dos sujeitos do estudo 
No ano lectivo de 2007-2008, o concelho de VNB tinha dois agrupamentos de escolas ver-
ticais: agrupamento de escolas de VNB (com cinco escolas do 1ºCEB) e agrupamento de 
escolas da Praia do Ribatejo (com uma Escola do 1ºCEB). Apresentando, assim, um total 
de seis escolas do 1ºCEB, com 16 turmas e 304 crianças. 
Neste concelho existia um total de 21 professores do 1ºCEB, sendo que destes, 16 tinham 
componente lectiva e cinco estavam sem componente lectiva. No quadro abaixo, apre-
sentam-se os dados relativos aos professores dos dois agrupamentos do concelho no ano 
lectivo 2007-2008. 
 


























1 – Conselho Executivo 
 
1 – Despacho 10092/99 
DRELVT 
 
1 – Dec -  Lei 224/2006  
artigo 8º, ponto 2 
EB1 - B 1 18 1 
EB1 - C 4 75 4 
EB1- D 3 61 3 
EB1 - E 1 12 1 




1 – Conselho Executivo 
 6 16 304 16 2 3 
Figura 4.1 – Distribuição de turmas, alunos, professores por estabelecimento de ensino 
 
A investigação com estudo de caso não é uma investigação por amostragem (Stake, 
2007), por isso não se fala em amostra nem se aplica nestas situações técnicas de amos-
tragem. O objectivo primordial é compreender um caso específico e não estender a 
outros. Apresentar-se-á assim os sujeitos envolvidos no estudo. 
No presente estudo participaram 17 (81%) dos professores do 1ºCEB do concelho de VNB. 
Sendo que os motivos da não participação dos outros elementos (19%) foram: (i) estar a 
frequentar o Programa Nacional do Ensino Experimental das ciências [PFEEC]; (ii) estar 
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incapacitado para o exercício de funções docentes2; (iii) estar com dispensa por gravidez 
de risco3; e (iv) pertencer ao ensino especial e não ter vantagens a nível de créditos para a 
sua progressão. 
Contudo o estudo envolveu a totalidade de escolas do concelho de VNB. 
Apesar da totalidade dos professores (21) terem respondido ao questionário, apenas 
foram tratados aqueles que iriam frequentar a acção de formação: 174.  
 
Escola 
Ano lectivo  
2007-2008 
Ano lectivo  
2008-2009 
Ano de escolaridade 
Nº de 
crianças 
Ano de escolaridade 
Nº de 
crianças 
PFA11 AG1 - EB1-A 1º 17 2º 20 
PFB1 AG1 - EB1-A 4º 18 1º 18 
PFC20 AG2 - EB1- F 4º 13 2º 21 
PFD10 AG1 – EB1 - D 1º 19 2º e 4º 22 
PFE5 AG1 - EB1-C 1º 23 2º 22 
PFF18 AG2 - EB1- F 1º e 3º 20 3º e 4º 20 
PFG15 AG1 Sem turma
5
 ____ Sem turma ____ 
PFH16 AG1 - EB1-C 4º 18 1º e 2º 19 
PFI6 AG1 – EB1 - E Todos 12 Todos 10 
PFJ9 AG1 – EB1 - D 2º 19 3º 23 
PFK4 AG2 Sem turma
6
 - 1º 16 Sem turma - 1º 16 
PFL2 AG1 - EB1-B Todos 18 2º, 3º e 4º 16 
PFM21 AG1 Sem turma
7
 - 4º 18 Sem turma - 4º 18 
PFN19 AG2 - EB1- F 1º e 2º 18 Sem turma 
8
 - 1º e 3º 11 
PFO17 AG1 - EB1-C 2º 17 Sem turma
9
 - 3º 18 
PFP12 AG1 - EB1-A 2º 18 3º 17 
PFQ14 AG1 - EB1-C 2º e 3º 20 4º 21 
   284  292 
      
Figura 4.2 – Número de crianças por professor-formando nos anos lectivos 2007-2008 e 2008-2009 
 
No ano lectivo 2007-2008 estiveram envolvidas 284 crianças (93,4%) das 304 crianças do 
concelho de VNB a frequentarem o 1ºCEB. No ano lectivo 2008-2009 estiveram envolvi-
das 292 crianças. No total dos dois anos pode-se dizer que foram envolvidas 355 crianças. 
                                                             
2 Despacho n.º 10092/99 de 21 de Maio. Diário da República n.º 118/99 – I Série. Ministério da Educação - Gabinete do 
Secretário de Estado da Administração Educativa. Lisboa. 
3 Decreto-Lei n.º 224/2006 de 13 de Novembro. Diário da República n.º 218/06 - I Série. Ministério da Educação. Lisboa 
4 Tratando-se de uma amostra pequena, é necessário ter em atenção que a variação de uma unidade corresponde, em 
termos percentuais a uma variação de 5,9%.  
5 Professora do apoio Educativo. Nas SIC usou a Turma da PF –E5 
6 A exercer funções de Vice-presidente do Conselho Executivo. Nas SIC usou a turma da professora Z 
7 
A exercer funções de Vice-presidente do Conselho Executivo. Turma da Professora X (4.ºano) 
8 Sem componente lectiva, ao abrigo do artigo 79º do Decreto-Lei n.º 15/2007. Nas duas aulas assistidas, trabalhou com 
os alunos do 3.ºano da EB1-F. Este grupo é composto por 11 elementos: sete da turma da PF-F18 e quatro da turma da 
professora Z. Escolheu este grupo porque a maioria destas crianças já tinham sido suas alunas no ano lectivo 2007-
2008.      
9 No ano lectivo 2008-2009, devido às funções de avaliadora que estão inerentes ao cargo de coordenadora não teve 




Este valor não corresponde à soma do total de crianças dos dois anos lectivos uma vez 
que algumas das crianças envolvidas no segundo ano lectivo são as mesmas, apenas 
mudaram de ano de escolaridade. 
 
Dos professores-formandos, 70%10 tinham idades compreendidas entre 40 a 50 anos, 18% 
com idades entres os 30 a 40 e 12% entre os 50 e 60 anos. 
 
Figura 4.3 – Percentagem de professores-formandos por intervalo de idades 
 
A nível das habilitações literárias, 94,1% dos professores-formandos tinham grau de 
Licenciatura e apenas um com grau de Bacharelato. 
 
 
Figura 4.4 – Percentagem de professores-formandos por habilitação literária 
 
                                                             
10
 Tratando-se de uma amostra pequena, é necessário ter em atenção que a variação de 1 unidade corresponde, em 














Curso do Magistério Primário + CFCP 
para professores do 1º CEB 
Curso do Magistério primário + 
DESE/outra Licenciatura 
Licenciatura em Ensino Básico  (1ºCEB e 
variante matemática/ciências) 
Curso do Magistério Primário 
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Dos 16 licenciados, 11 completaram o Curso do Magistério Primário e Complemento de 
Formação Científica e Pedagógica para professores do 1ºCEB; dois completaram o curso 
do Magistério Primário e Diploma de Estudos Especializados [DESE] em Direcção Pedagó-
gica e Administração Escolar; um o curso do Magistério Primário e Licenciatura em Histó-
ria e dois Licenciatura em Ensino Básico, um em 1ºCEB e outro em 2ºCEB na vertente 
Ciências e Matemática. 
O grupo de professores-formandos possuía uma grande experiência profissional, verifi-
cando-se que 88,2% tinha mais de 15 anos de serviço. 
 
Figura 4.5 – Percentagem de professores-formandos por intervalo de tempo de serviço 
 
Dos professores-formandos, 55% estão vinculados aos agrupamentos de escolas do con-
celho de VNB, sendo 33% professores titulares e 22% docentes do quadro de escola. Os 
restantes 45% pertencem ao quadro de zona pedagógica, ou seja, estão sujeitos a mobili-
dade em anos de concurso pelo que poderão não se manter nos agrupamentos de escolas 
de Vila Nova da Barquinha. 
 












Situação Profissional (31 DEZ 2007) 
Docente do quadro de zona pedagógica de 
nomeação definitiva Dep. do 1ºCEB 
Professor titular. Dep. do 1ºCEB 
Docente de quadro de escola. Dep. do 
1ºCEB 
Docente do quadro de zona pedagógica – 
em destacamento. Dep. do 1ºCEB 
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4.2 Da concepção à administração do questionário “Educação em ciências nos primeiros 
anos de escolaridade: concepções, práticas, necessidades e expectativas de formação” 
Nesta secção apresenta-se o processo de desenvolvimento do instrumento de recolha de 
dados, no caso um questionário (4.2.1), a sua validação (4.2.2) e o processo de adminis-
tração do mesmo ao grupo de professores-formandos deste estudo (4.2.3). 
 
4.2.1 Concepção e produção do instrumento de recolha de dados: Questionário 
No sentido de se proceder à caracterização pessoal dos professores-formandos, conhecer 
a sua formação em ciências, percepcionar a suas ideias, conhecimentos, opiniões e con-
cepções sobre a educação em ciências; identificar práticas de educação em ciências (ver-
tente formal e não formal); bem como necessidades e interesses de formação na área da 
didáctica das ciências; optou-se pela elaboração de um questionário como instrumento 
de recolha de dados (Apêndice 6). 
De acordo com vários autores (Ghiglione & Matalon, 1997; Henerson, Moris & Fitz-
Gibbon, 1987; King, Morris & Fitz- Gibbon, 1987, entre outros) o questionário é o instru-
mento de recolha de dados mais adequado quando se pretende obter a mesma informa-
ção sobre todos os sujeitos envolvidos num estudo, desde que reúnam competências 
para responder individualmente e por escrito ao mesmo. Ou seja, ao usar-se o questioná-
rio todos os sujeitos que participam no estudo, neste caso professores do 1ºCEB, respon-
dem de acordo com as suas interpretações às mesmas questões colocadas, o que facilita 
a organização dos dados para posterior análise.  
O questionário como qualquer instrumento apresenta potencialidades e limitações. As 
principais potencialidades da utilização do questionário referidas na literatura são: siste-
matização; maior simplicidade de análise; maior rapidez na recolha e análise de dados. 
Quanto às limitações, destacam-se a dificuldade de concepção; a uniformidade dos resul-
tados poder ser apenas aparente, pois uma mesma palavra pode ser interpretada de for-
mas diferentes por pessoas distintas, ou ser compreensível para umas e não para outras; 
e a elevada taxa de não respostas. 
Neste estudo não houve, no entanto, qualquer problema com a taxa de respostas, dado 
tratar-se de um número pouco elevado de professores e de todos se terem disponibiliza-
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do para o responder na data e hora combinada. No final todos os professores inquiridos 
entregaram o questionário completamente respondido. A opção pela resposta presencial 
ao questionário, deve-se sobretudo ao facto de se tratar de um grupo reduzido de inqui-
ridos, da existência de empatia com a investigadora, e de permitir criar mais facilmente 
um ambiente favorável a respostas com implicação. 
Latorre (2003) alerta para algumas decisões que se têm de tomar ao planificar a elabora-
ção de um questionário, nomeadamente: definir que informação é necessária, se é neces-
sário elaborar um questionário ou se se pode utilizar ou adaptar um já existente, decidir o 
tipo de perguntas (fechadas ou abertas) e caso se aplique, o tipo de escala (nominal, 
ordinal ou métrica). 
Nesta fase do estudo optou-se pela construção de um questionário misto, alternando 
perguntas fechadas e abertas de acordo com as finalidades definidas para cada questão. 
As perguntas fechadas solicitam respostas breves, específicas e delimitadas. Têm assim, a 
vantagem de exigir dos respondentes um menor esforço, sendo fáceis e rápidas de res-
ponder. Os respondentes posicionam-se relativamente a um número limitado de itens, 
focalizando-os no tema. Adicionalmente, são relativamente objectivas e fáceis de classifi-
car e analisar. 
Para a formulação de perguntas fechadas é necessário antecipar os itens ou asserções 
que irão constituir-se como as possíveis alternativas de resposta. Estas questões podem 
ser respondidas através de duas alternativas de resposta (respostas dicotómicas do tipo 
“sim” ou “não”) ou de várias alternativas de resposta, onde se podem assinalar um ou 
mais itens numa lista de respostas sugeridas. Noutras situações, o respondente é solicita-
do a hierarquizar os itens apresentados ou a assinalar uma classificação para cada item 
apresentado.  
No caso de várias alternativas de resposta é geralmente apresentado um conjunto de 
itens ou asserções relativamente aos quais o respondente pode ser solicitado a: (i) assina-
lar um ou mais itens ou asserções; (ii) hierarquizar os itens ou asserções; (iii) atribuir a 
cada item ou asserção uma classificação. Esta classificação normalmente é traduzida sob 
a forma de uma escala de medida com “valores” previamente definidos, correspondendo 
por exemplo, ao número de vezes que se repete uma acção (escala de frequência), ao 
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grau de importância atribuído a um determinado aspecto (escala de importância), ao grau 
de concordância com uma determinada opinião ou à apreciação de acções, conhecimen-
tos e ou informações (escala de avaliação).  
No questionário utilizado nesta fase da investigação, optou-se por usar escalas de medida 
com um número par de “valores”, no caso quatro valores distintos, pois de acordo com 
Sierra Bravo (1988 em Vilelas, 2009) é uma forma de evitar que os inquiridos respondem 
à opção, que corresponde ao valor central da escala, sem haver um esforço de reflexão e 
podendo limitar (enviesar) os resultados da análise. 
De acordo com a natureza da informação que se pretendia recolher, usaram-se escalas de 
diferentes tipos. 
(i) Escala nominal (usada nas questões 2, 11, 13, 15, 16, 17, 18, 21 e 23). Neste tipo de 
escala os “valores” atribuídos servem apenas para identificar a pertença ou não pertença 
numa categoria, ou de identificação. Exemplos de escalas nominais são os códigos pos-
tais, o estado civil, o sexo. 
(ii) Escala ordinal (usada nas questões 1, 3, 5, 6, 7, 8, 9, 10, 20, 22 e 24). A variável utiliza-
da para medir uma determinada característica identifica que é pertencente a uma catego-
ria ou classe e pressupõe que as diferentes categorias ou classes estão ordenadas sob um 
determinado ranking. Exemplos de escalas ordinais são: Escalão profissional e escalas 
usadas na medida de opiniões. Existem vários subtipos de escalas ordinais, destacam-se 
as usadas no presente questionário:  
(iia) Escala de frequência verbal ou de avaliação de frequência (Alreck & Settle, 1995) 
(questões: 1, 3 e 7). A escala de frequência verbal apresenta “palavras ou valores” que 
indicam a frequência com que uma dada variável ocorreu. No questionário usou-se por 
exemplo a seguinte escala: (1- raramente ou nunca; 2 - algumas vezes; 3 - bastantes 
vezes; e 4 - frequentemente) 
(iib) Escala de importância (Martins, 2006) (questões: 5, 6, 8, 9 e 24). Trata-se de uma 
variação da escala tipo Likert. Classifica a importância de um determinado atributo. A 
escala de importância permite que o respondente se posicione relativamente à impor-
tância que atribui a cada item ou asserção apresentada no questionário. Este posicio-
namento é feito através da selecção por parte do respondente, de um valor ou desig-
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nação de uma escala pré-determinada relativamente a cada item de cada questão. 
Para o questionário que se apresenta usou-se a seguinte escala: 1-muito pouco ou 
nada importante; 2 - pouco importante; 3 - importante; e 4 - muito importante. 
(iic) Escala de avaliação (Martins, 2006) (questões 20 e 22). Trata-se de uma variação 
da escala tipo Likert. Avalia algum atributo. A escala de avaliação apresenta “pala-
vras/valores” que indicam a apreciação do respondente face a cada item ou asserção 
apresentado. No questionário usou-se a escala com os seguintes “valores”: 1 - nenhum 
ou muito pouco; 2 - pouco; 3 - razoável; e 4 - bastante ou elevado. 
(iii) Escala métrica, subtipo escala de razão ou rácio (usadas nas questões 14 e 19). Para 
além de ser possível ordenar os indivíduos, é também feita uma quantificação das dife-
renças entre eles. Permite o quociente de duas medições, independentemente da unida-
de de medida. Exemplos de escalas de razão ou rácio são a idade, o salário ou as distân-
cias. 
As perguntas abertas não delimitam à partida as alternativas de resposta, dando a possi-
bilidade ao inquirido de responder livremente a cada questão colocada. Este tipo de per-
guntas são particularmente úteis quando não se tem informação sobre as possíveis res-
postas ou quando esta informação é insuficiente. A resposta é redigida pelo próprio sujei-
to de forma livre, proporcionando ao investigador o acesso a respostas de maior profun-
didade. No entanto, no que diz respeito à análise é de difícil classificação e interpretação. 
No questionário que se apresenta, como se pretendia identificar as práticas pedagógicas 
dos professores-formandos, no âmbito do ensino das ciências, considerou-se fundamen-
tal incluir questões abertas sobre este aspecto (questões: 4, 12.1 e 12.2). Ao responder de 
forma livre a cada questão, os inquiridos, expressam-se através das suas próprias pala-
vras, criando-se condições para que estes evidenciem nos seus relatos aspectos relevan-
tes das suas práticas, que de outra forma poderiam não ser explicitados. 
 
O questionário “Educação em ciências nos primeiros anos de escolaridade: concepções, 
práticas, necessidades e expectativas de formação” é constituído por 24 questões: 22 de 
resposta fechada e duas de resposta aberta. As questões estão organizadas em duas par-
tes distintas: Parte I – “Ensino e aprendizagem das ciências”, que se subdivide em três 
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secções: A) Educação Formal, B) Educação não formal e C) Relação entre educação formal 
e não formal em ciências; e Parte II – “Caracterização Pessoal e Profissional.” A versão 
completa do questionário encontra-se no Apêndice 6. 
De acordo com Martins (2006) o questionário possui, para além das questões, uma caixa 
com informação que diz respeito ao propósito e finalidades do questionário e aos proce-
dimentos para responder às questões. O propósito do questionário é explicitado para se 
diminuir a ansiedade dos sujeitos quanto ao posterior uso das respostas dadas. Garantiu-
se, ainda, a confidencialidade das respostas. As instruções de resposta foram redigidas de 
uma forma que se pretendeu clara e simples. 
No sentido de facilitar a compreensão do que é pedido em cada questão procurou-se 
atender a alguns critérios referidos na literatura (Carmo & Ferreira, 1998; Cohen & 
Manion, 1994; Foddy, 1996; Kane, 1985; Martins, 2006) durante a construção do questio-
nário: (i) cada pergunta e item foram escritos de forma clara e objectiva e com uma lin-
guagem adequada aos respondentes; (ii) cada item tem um significado concreto; (iii) indi-
ca-se, de forma clara, o tipo de informação que se pretende dos inquiridos, de modo a 
que estes não tenham de procurar pistas sobre o tipo de informação que lhes está a ser 
solicitada. 
Nas perguntas fechadas, optou-se por um formato de resposta, baseado em itens, defini-
dos tendo por base pressupostos teóricos, sobre os quais os inquiridos tinham de se posi-
cionar, geralmente, perante uma escala de valores. Este formato de resposta, é uma via 
metodologicamente operacional, que teve como finalidade ajudar os professores-
formandos a pensarem no que fazem. 
Para todas as questões foram definidos alguns aspectos estruturais comuns de foro con-
ceptual e metodológico, que a seguir se apresentam. 
(i) As questões são precedidas por um pequeno texto introdutório. Este tem como finali-
dade colocar a questão de forma contextualizada, explicando sumariamente aquilo a que 
se refere. 
(ii) Para quase todas as questões é dada a alternativa “Outras” de modo a ultrapassar a 
limitação de pré-estabelecer todas as respostas possíveis. Permitindo aos professores-
formandos a inclusão de outras alternativas para além das que estão definidas possibilita-
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PARTE I - ENSINO E APRENDIZAGEM DAS CIÊNCIAS 
B) EDUCAÇÃO NÃO FORMAL 
6. Formas de aprendizagem de ciências 
7. Fontes sobre ciências usadas na formação 
pessoal e/ou para fins didácticos 
8. Constrangimentos ao uso das fontes de infor-
mação listadas 
9. Critérios na selecção dos locais a visitar  
10. Importância das visitas a centros de ciência 
11. Centros de ciência que conhecem e/ou visita-
ram com alunos 
 
 
A) EDUCAÇÃO FORMAL 
1. Temas de ciência abordados em sala de aula 
2. Temas de ciência a aprofundar 
3. Estratégias usadas na exploração dos temas 
4. Relato de uma actividade de ciências 
5. Medidas para que a educação em Ciências seja 






C) RELAÇÃO ENTRE EDUCAÇÃO NÃO FORMAL E FORMAL EM CIÊNCIAS 
12. Relato da planificação e desenvolvimento de uma visita de estudo no âmbito das Ciências  
13. Actividades de enriquecimento curricular em ciências e sua relação com as actividades de sala de aula  
 
 
Parte II - CARACTERIZAÇÃO PESSOAL E PROFISSIONAL 
14. Idade 
15. Género  
16. Habilitações Académicas 
17. Categoria profissional 
18. Cargos 
19. Experiência Profissional 
20. Formação inicial e continuada em Ciências/didáctica das ciências 
21. Formação inicial e continuada em educação não formal de ciências 
22. Conhecimento sobre orientações e perspectivas actuais no ensino das ciências 
23. Interesse em aprofundar conhecimentos  





se, por um lado, a identificação de questões trabalhadas pelos professores e não contem-
pladas pela investigadora aquando da concepção do questionário. 
(iii) Para cada questão é dada aos professores-formandos na amostra a possibilidade de 
seleccionar, individualmente, as alíneas que a constituem. As alíneas ou itens encontram-
se organizadas por ordem alfabética, tentando-se respeitar assim o princípio da neutrali-
dade, libertando o inquirido do referencial de juízos de valor ou do preconceito do pró-
prio autor. 
 
Apresenta-se de seguida o questionário “Educação em ciências nos primeiros anos de 
escolaridade: concepções, práticas, necessidades e expectativas de formação” e identi-
ficando-se descrevendo-se as diferentes partes em que o mesmo se organiza (Figura 4.7).  
Figura 4.7 – Esquema ilustrativo da organização do questionário 
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Esta descrição inclui as questões que constituem cada uma das partes identificadas, as 
alternativas de resposta que cada questão contempla, bem como os objectivos definidos 
para cada uma delas.  
A sequência da apresentação respeita a ordem da estrutura do questionário, concreta-
mente: Parte I – “Ensino e aprendizagem das ciências”e Parte II – “Caracterização Pessoal 
e Profissional”.  
 
Parte I – Ensino e aprendizagem das ciências 
A Parte I do instrumento de recolha de dados que aqui se apresenta tem como principal 
objectivo perscrutar ideias e opiniões sobre aspectos relacionados com o ensino e apren-
dizagem das ciências (vertente formal e não formal) nos primeiros anos de escolaridade, 
nomeadamente estratégias e actividades de ciências desenvolvidas pelos professores-
formandos. 
Esta Parte do questionário encontra-se dividida em três secções: A - Educação Formal, B - 
Educação não formal e C - Relação entre educação formal e não formal em ciências. 
A secção A - Educação Formal, é constituída por 5 questões (questões 1, 2, 3, 4 e 5). As 
questões 1, 2, 3 e 5 têm várias alíneas, a questão 4 é de formato aberto. 
Pretende-se, através da análise das respostas dadas às questões que constituem esta sec-
ção do questionário, identificar: (i) algumas práticas dos professores-formandos, nomea-
damente o quê (questão 1) e como (questões 3 e 4) costumam abordar as ciências físicas 
e naturais em sala de aula com os seus alunos; (ii) quais os temas, os professores-
formandos pretendem aprofundar relativamente à sua exploração didáctica em sala de 
aula (questão 2); e (iii) que medidas consideram importantes para que a escola contribua 
para o incremento da literacia científica dos alunos (questão 5). 
As 25 alíneas da questão 1, correspondem a uma listagem de temas e conteúdos de ciên-
cias abordados no 1ºCEB. A escolha de uma das quatro alternativas de resposta para cada 
uma das alíneas, permite perceber qual a frequência com que os professores-formandos 
abordam em sala de aula os temas listados. 
A questão 2, apresenta três possibilidades de resposta (Alguns, Todos e Nenhum) que 
respeita ao interesse dos professores-formandos em aprofundar os seus conhecimentos 
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sobre os temas listados na questão anterior (questão 1). Na possibilidade de resposta 
“Alguns”, é ainda solicitado que indiquem três temas por ordem de preferência. 
A questão 3 é relativa à caracterização das práticas dos professores-formandos. Esta 
questão tem como principal finalidade identificar quais as estratégias mais utilizadas 
pelos professores-formandos na exploração de temas de ciências com as suas crianças. 
A questão 3 tem 14 alíneas, que correspondem a uma listagem de possíveis estratégias a 
usar aquando da exploração de temas de ciências com as crianças. A inclusão de uma 
alínea para “outra”, visa que os professores-formandos possam indicar outra(s) estraté-
gia(s) que usem e que não esteja(m) contemplada(s) na listagem.  
A questão 4, de formato aberto, é também relativa à caracterização das práticas dos pro-
fessores-formandos. A principal finalidade desta questão é perceber como é que os pro-
fessores-formandos desenvolvem uma actividade de índole experimental em sala de aula. 
Nomeadamente, se têm em consideração: a contextualização da actividade; a formulação 
da questão-problema; o levantamento e registo das ideias prévias das crianças; a planifi-
cação do ensaio; a observação, medição e registo sistematizado dos dados; a análise e 
discussão dos dados (confronto com as ideias iniciais); a sistematização das conclusões, a 
resposta à questão-problema; a identificação da finalidade da actividade e a identificação 
das aprendizagem a alcançar pelas crianças. 
Com a questão 5 pretende-se saber a percepção dos professores-formandos acerca das 
medidas mais importantes, a nível da escola, para o incremento da literacia científica dos 
alunos. É constituída por 13 alíneas, que correspondem a uma listagem de possíveis 
medidas que a escola pode tomar para que a educação em ciências seja adequada à for-
mação dos jovens futuros cidadãos.  
A secção B – Educação Não Formal, da Parte I deste questionário, diz respeito à caracteri-
zação da componente não formal da educação em ciências e é constituída por seis ques-
tões (questão 6, 7, 8, 9, 10 e 11) compostas por diversas alíneas.  
Pretende-se, através da análise das respostas dadas às questões que constituem esta sec-
ção do questionário, perceber: que responsáveis pela promoção da educação em ciências 
são identificados pelos professores-formandos; que fontes de informação sobre Ciência 
são usadas pelos professores-formandos; quais os constrangimentos para o uso dessas 
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fontes de informação; que critérios usam na decisão da realização de uma visita de estu-
do; que finalidades e, ou, o papel atribuem a uma visita de estudo; e que centros de ciên-
cia conhecem e, ou, visitaram com os alunos. 
Com a questão 6 pretende-se saber qual o nível de importância que os professores-
formandos atribuem à escola, família, museus, centros de ciências e órgãos de comunica-
ção social, no papel que desempenham na educação científica dos jovens. 
Com a questão 7, pretende-se saber quais as fontes de informação sobre Ciência mais 
utilizadas pelos professores-formandos quer para efeitos da sua própria formação (ques-
tão 7.1) quer como estratégia ou recurso a utilizar com os alunos (questão 7.2). É consti-
tuída por 13 alíneas que correspondem a uma listagem de fontes de informação sobre 
ciências a que se pode ter acesso.  
A questão 8 pretende averiguar quais os motivos que os professores-formandos apresen-
tam para o facto de não usarem mais vezes as fontes de informação supracitadas. É cons-
tituída por 9 alíneas, que correspondem a uma lista de possíveis constrangimentos ao uso 
das fontes de informação sobre ciências apresentadas na questão anterior, pelos profes-
sores-formandos com fins didácticos-pedagógicos. 
Com a questão 9 pretende-se saber quais os factores, segundo os professores-formandos, 
que têm maior influência na tomada de decisão do local a efectuar uma visita de estudo. 
É constituída por 8 alíneas que correspondem a critérios de selecção de visitas de estudo.  
Com a questão 10 pretende-se averiguar qual o papel que os professores-formandos atri-
buem às visitas de estudo. Assim, esta questão é composta por 9 alíneas, apresentando 
motivos pelos quais as visitas de estudo são importantes. Os professores-formandos 
seleccionam os três que consideram mais relevantes.  
Com a questão 11 pretende-se apurar que museus ou centros de ciência nacionais são 
conhecidos e ou já foram visitados pelos professores-formandos (individualmente ou com 
os alunos). Esta questão é constituída por 35 alíneas que correspondem a museus e cen-
tros de ciência do nosso país. A inclusão de uma alínea para “outra”, visa que os professo-
res-formandos possam indicar outro(s) museus ou centros de ciência e que não esteja(m) 
contemplada(s) na listagem. 
Capítulo 4 
195 
Dada a extensão dos museus/centros de Ciência existentes bem como de outros espaços 
de divulgação de ciência, elencaram-se aqueles que se considerou serem, potencialmen-
te, de mais fácil acesso às escolas em questão (ex. proximidade de Vila Nova da Barqui-
nha). 
A secção C – Relação entre educação não formal e formal em ciências, da Parte I deste 
questionário, é constituída por duas questões (questão 12 e 13).  
Pretende-se, através da análise das respostas dadas às questões que constituem esta sec-
ção do questionário, averiguar quais as práticas dos professores-formandos em relação à 
educação não formal de ciências, incluindo, a relação que estabelecem entre estas e as 
actividades de educação formal de ciências. 
A questão 12 é de formato aberto. Com esta questão pretende-se saber como é que os 
professores-formandos planificam e desenvolvem uma visita de estudo nas diferentes 
fases (antes, durante e após visita), nomeadamente, se fazem a contextualização da visita 
com as temáticas em estudo, se têm em consideração as ideias prévias das crianças, se 
organizam a visita com as crianças, se fazem listagem de questões ou de aspectos a explo-
rar durante a visita, se preparam registos (tabelas, esquemas, fotografias) para o durante 
a visita, se antecipam algumas actividades de sistematização para desenvolverem depois 
da visita em sala de aula.  
A questão 13 visa apurar se no agrupamento a que pertencem os professores-formandos 
existem actividades de enriquecimento curricular de ciências e, em caso afirmativo, se 
fazem alguma relação entre estas e as actividades desenvolvidas em sala de aula (contex-
to formal). 
 
Parte II – Caracterização pessoal e profissional 
A Parte II do instrumento de recolha de dados que aqui se apresenta é constituída por 11 
questões e tem como principais objectivos: a recolha de informação necessária para a 
caracterização dos professores-formandos (questões 14 à 19) e a percepção sobre a for-
mação em ciências dos professores-formandos (questões 20 à 24).  
As questões 14, 15, 16, 17, 18 e 19 referem-se respectivamente à idade, género, habilita-
ções académicas, categoria profissional, cargos e experiência profissional. 
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As questões 20 e 21 visam percepcionar a formação inicial e continuada dos professores-
formandos no que respeita à educação formal e não formal de educação em ciências. 
A questão 22 é constituída por sete alíneas que correspondem a conteúdos ou tópicos de 
Didáctica das ciências, que foram seleccionados tendo por base orientações da literatura 
que os apontam como fulcrais para um ensino de ciências consciente, contextualizado, 
fundamentado, prático e criativo. Com esta questão pretende-se apurar a percepção dos 
professores-formandos acerca do seu conhecimento sobre os diferentes conteú-
dos/tópicos de didáctica das ciências apresentados. Seleccionaram-se estes conteú-
dos/tópicos por serem fulcrais  
A questão 23, tal como a questão 2 da Parte I, secção A do Questionário, pretende avaliar 
as necessidades de formação dos professores-formandos na área das ciências, mas refe-
re-se, em particular, a aspectos de enquadramento teórico subjacente ao ensino das 
ciências. Esta questão apresenta três possibilidades de resposta (Alguns, Todos e 
Nenhum) que respeita ao interesse dos professores-formandos em aprofundar os seus 
conhecimentos sobre os tópicos listados na questão 22. Na possibilidade de resposta 
“Alguns”, é ainda solicitado que indiquem três temas por ordem de preferência. 
Com a questão 24, pretende-se averiguar quais os meios que contribuíram mais para o 
conhecimento sobre Didáctica das ciências dos professores-formandos.  
 
4.2.2 Processo de validação do questionário  
A validação dos instrumentos utilizados na investigação qualitativa é um procedimento 
essencial para legitimar os resultados que se alcançam. Deste modo, para aumentar a 
validade do instrumento de recolha de dados aqui apresentado, recorreu-se a um painel 
de juízes, tal como recomenda, por exemplo, Latorre (2003) de modo a garantir a legiti-
midade do instrumento usado e, consequentemente, dos resultados alcançados. 
 
4.2.2.1 Validação do questionário por um painel de juízes 
Após a elaboração de uma versão do questionário, este foi submetido à apreciação de um 
painel de juízes de natureza diversificada: dois especialistas em Didáctica das ciências, 
três especialistas no ensino do 1ºCEB e um especialista em tratamento de dados. 
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Pretendia-se que cada um deles, individualmente e independentemente da investigadora, 
procedesse à análise da primeira versão do instrumento concebido. Solicitou-se a cada 
juiz que analisasse o referido instrumento tendo em consideração cinco aspectos essen-
ciais: (i) a adequação da informação disponibilizada na introdução de cada questão; (ii) a 
clareza das questões formuladas; (iii) omissões de temáticas relevantes; (iv) a organiza-
ção do questionário e, (v) a extensão do questionário. Ao especialista em tratamento de 
dados solicitou-se ainda parecer sobre a estrutura e organização do questionário no que 
respeita à codificação das opções para posterior tratamento informático em SPSS. 
O documento foi entregue pessoalmente pela investigadora a cada um dos juízes deste 
painel. A devolução foi, também, presencial, tendo sido marcada, para o efeito, uma reu-
nião individual, em data e local previamente acordado, com cada um dos juízes. Nessa 
reunião foram explanadas as sugestões, comentários, críticas e em conjunto procurou-se 
uma versão mais consensual. O instrumento que aqui se apresenta é o resultado da com-
binação das análises entregues pelos juízes. 
Não se verificou em nenhum dos casos uma total discordância com a estrutura apresen-
tada pela investigadora, o que aumenta a legitimidade da mesma. As alterações propos-
tas pelos juízes resumem-se nos seguintes aspectos: 
(i) Colocar em último a caracterização pessoal e profissional (Parte II), uma vez que não 
exige tanta concentração para o seu preenchimento, colocando em primeiro lugar as 
questões que exigem mais atenção. 
(ii) Considerar para algumas questões, outras alternativas de resposta. 
(iii) O questionário foi, também, considerado muito extenso. A solução encontrada para 
ultrapassar o problema da extensão do questionário mantendo a informação disponibili-
zada foi a (re)estruturação de alternativas de resposta. 
A administração do questionário, foi autorizada pelos dois agrupamentos de escola a que 
pertenciam os professores-formandos. 
Após a validação com o painel de juízes o questionário foi sujeito a um estudo piloto.  
 
4.2.2.2 Validação do questionário através de um estudo piloto 
Depois de redigido, vários investigadores afirmam que os questionários devem ser admi-
nistrados a uma amostra piloto (entre 3 a 10 colaboradores) antes da sua utilização defi-
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nitiva (Bell, 2002; Foddy, 1996; Ghiglione & Matalon, 1997; Latorre, 2003; Martins, 2006; 
Ródriguez et al., 1999).  
Ainda segundo estes autores, a análise dos dados recolhidos no estudo piloto, permitirá 
detectar possíveis falhas, inconsistências, complexidade de questões formuladas, ambi-
guidades, linguagem inacessível, duração do preenchimento, entre outros aspectos. 
Verificadas as lacunas, o questionário é reformulado, nomeadamente, ampliando-se ou 
reduzindo-se itens, modificando-se a redacção, reformulando-se perguntas. O objectivo é 
o aprimoramento e o aumento da fiabilidade e validade do instrumento de recolha de 
dados de acordo com a sua finalidade (Martins, 2006). 
Para a realização do estudo piloto, o questionário que se apresenta foi administrado a um 
conjunto de 8 professores do 1ºCEB de 4 escolas distintas. Na selecção destes professores 
teve-se como critérios terem experiência profissional e formação na área da Didáctica das 
Ciências. Assim os professores-formandos desta amostra, têm todos mais de 15 anos de 
tempo de serviço, desempenharam ou desempenham a função de supervisores coope-
rantes, participaram em projectos relacionados com a ciência, nomeadamente no âmbito 
do Programa Ciência Viva. O questionário foi entregue pessoalmente pela investigadora. 
O preenchimento do mesmo não foi efectuado presencialmente, ficando ao critério de 
cada professora o local e momento para o fazer. Acordou-se no entanto uma data e local 
para entrega do mesmo. 
Na parte final do questionário, era solicitado aos professores do estudo piloto, que regis-
tassem o tempo que necessitaram para responder ao questionário, as dificuldades senti-
das no preenchimento do mesmo, sugestões e, ou, observações sobre o mesmo. 
O preenchimento do questionário demorou, em média, aproximadamente 40 minutos. 
Todos os professores consideraram que o questionário tinha uma boa sequência e se 
encontrava bem estruturado, contudo demasiado extenso. Razão pela qual se decidiu 
retirar uma parte do questionário relativa à opinião e percepção dos professores sobre 
Ciência e desenvolvimento científico (composta por 2 questões), até porque a finalidade 
principal do questionário era a identificação das percepções dos professores-formandos 




Depois de corrigidos os aspectos que emergiram do estudo piloto, procedeu-se à elabora-
ção de uma última versão do questionário “Educação em ciências nos primeiros anos de 
escolaridade: concepções, práticas, necessidades e expectativas de formação” (Apêndice 
6). A versão do questionário que se apresentou já inclui as alterações propostas. 
 
4.2.3 Administração do questionário 
A administração do questionário foi precedida de uma reunião com os professores da 
amostra onde foi apresentado o projecto de investigação e contextualizado o âmbito no 
qual surgiu que está directamente ligado à realidade daqueles professores. Nesta reunião 
foi ainda acordada uma data, hora e local para o preenchimento presencial do mesmo. 
Esta reunião possibilitou um contacto mais próximo entre a investigadora e os professo-
res-formandos. Este contacto facilitou a troca de informação permitindo: (i) aos professo-
res-formandos, colocar questões sobre os objectivos do estudo em causa; o conteúdo e 
objectivos do questionário e o modo como a informação seria, posteriormente, trabalha-
da e apresentada e, (ii) à investigadora, esclarecer as questões levantadas; incentivar à 
continuidade da participação no estudo; recolher informação sobre o interesse do estudo 
junto destes professores. 
O questionário foi administrado no dia 17 de Dezembro de 2007, pelas 10 horas, numa 
sala do Agrupamento de escolas de Vila Nova da Barquinha. Responderam ao questioná-
rio os 21 (100%) professores(as) do 1ºCEB do concelho de Vila Nova da Barquinha. O 
questionário foi assim respondido por todos no mesmo local e no mesmo horário. 
No final da resposta ao questionário, as limitações mais vezes evidenciadas pelo grupo de 
professores-formandos foi a extensão do questionário, que consideraram muito longo, e 
a sua falta de formação sobre o tema, sentida como factor condicionante de resposta. 
Da totalidade de questionários respondidos apenas 17 foram submetidos à fase de análi-
se de dados, pois foram os que correspondiam aos professores que mostraram interesse 
em participar no programa de formação AIEC. 
 
4.3 Do tratamento e análise dos dados à discussão dos resultados 
Nesta secção apresenta-se todo o processo inerente ao tratamento e análise dos dados e 
discussão de resultados. Assim, apresentam-se os instrumentos usados para o tratamento 
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e análise dos dados. Descreve-se o processo de tratamento dos dados resultantes das 
questões fechadas com recurso à aplicação de tratamento estatístico de dados SPSS 
(4.3.1) e de tratamento dos dados resultantes das questões abertas através da análise de 
conteúdo e com recurso a dois instrumentos de análise, no caso, listas de verificação, 
desenvolvidas especificamente para esse efeito (4.3.2). Todo o processo subjacente à 
concepção e validação destas listas de verificação é, também, descrito nas subsecções 
4.3.2.1 e 4.3.2.2. 
Por fim, apresenta-se a análise dos dados e procede-se à discussão dos resultados (4.3.3). 
 
4.3.1 Concepção de grelhas com recurso ao SPSS (perguntas fechadas) 
Os dados obtidos através das respostas às perguntas fechadas do questionário foram tra-
tados com recurso ao software SPSS 17.0.  
Aquando da concepção da estrutura do questionário já houve alguns cuidados para que 
facilitasse o seu posterior tratamento através do SPSS. Por este mesmo motivo, e como 
foi referido no ponto 4.2.2 (validação do questionário), incluiu-se um especialista em 
metodologia de investigação como elemento do painel de juízes de validação do questio-
nário.  
Primeiramente codificaram-se, de forma aleatória, todos os questionários (de P1 a P21), 
seleccionando-se, apenas, os que iriam fazer a formação. Do total dos questionários res-
pondidos (21), foram analisados apenas 17 que, por este motivo, não correspondem a 
uma ordem linear do P1 ao P17. 
Iniciou-se o tratamento de dados com a construção de uma grelha de edição na aplicação 
de tratamento estatístico de dados SPSS. As linhas da grelha de edição representam os 
casos distintos, as colunas representam as variáveis que se pretendem estudar. Antes da 
introdução dos dados, foi necessário criar e definir variáveis.    
A definição das variáveis passou pela atribuição de um nome à variável, pela opção das 
definições da variável e pela selecção do tipo de variável (escalar, nominal e ordinal). 
Atribuiu-se também um valor numérico para casos em que os inquiridos não responde-
ram a uma determinadas pergunta ou item de uma pergunta.  
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Depois de definir todas as variáveis pôde-se, então, passar à introdução dos dados. Para 
as variáveis qualitativas introduziram-se os valores correspondentes às etiquetas atribuí-
das a esses valores. Nas variáveis quantitativas introduziram-se os valores observados. 
Finalmente procedeu-se à criação de tabelas e gráficos que serviram de base à análise dos 
dados e discussão de resultados. 
 
4.3.2 Concepção e validação dos instrumentos de análise das práticas de ciências dos 
professores-formandos (listas de verificação – perguntas abertas) 
Nesta subsecção descreve-se e fundamenta-se a concepção e validação dos instrumentos 
de análise (listas de verificação) usados para analisar as práticas de ciências dos professo-
res-formandos em contexto formal (sala de aula) – instrumento de análise 1 - e em con-
texto não formal - instrumento de análise 2.  
Para tal, apresenta-se a estrutura dos instrumentos de análise, procede-se à descrição e 
justificação da estrutura definida e, por último, descreve-se o processo de validação do 
instrumento apresentado.  
As listas de verificação, como o nome indica, são geralmente constituídas por uma enu-
meração de aspectos que se pretende verificar se o sujeito em estudo domina e/ou é 
capaz de executar ou não. Tamir (1998) defende o seu uso para avaliar o domínio de skills 
e de técnicas, pois o investigador pode observar e assinalar os itens que se aplicam (ou 
não) a cada um.  
A lista de verificação fornece a indicação sobre a presença ou ausência de certos elemen-
tos no desempenho avaliado. Esta orienta a atenção do observador para aspectos que, 
por serem considerados importantes e, ou, por terem sido seleccionados para observa-
ção, foram incluídos na grelha de análise (Gott & Duggan, 1995).  
Optou-se pela lista de verificação como instrumento de análise, pois havia a intenção de 
identificar a presença ou ausência de certos elementos nas práticas dos professores antes 
e depois da formação. 
Assim, os instrumentos de análise concebidos (Lista de verificação I e Lista de verificação 
II) foram aplicados na análise das questões abertas (respectivamente 4 e 12) do questio-
nário, antes da formação, e foram usados posteriormente para a análise das práticas dos 
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professores durante a formação, porque as categorias de análise, para esta dimensão, 
eram as mesmas. 
A concepção destes instrumentos iniciou-se com uma ampla e cuidada revisão da literatu-
ra, da qual resultou a definição das categorias de análise consideradas. Esta revisão per-
mitiu ainda uma melhor definição do quadro teórico de referência inicial, a identificação 
das principais ideias-chave de cada uma das categorias e a compreensão da interdepen-
dência que entre elas existe. 
Deste modo, verificou-se que o processo de concepção e construção destes instrumentos 
ajudou a definir a teoria que os suportam. 
As categorias de análise resultaram, assim, de um processo indutivo e de um processo de 
análise comparativa, sendo entendidas como rubricas com significados específicos em 
função das quais o conteúdo será classificado à posteriori, ou seja, depois de feito o tra-
balho exploratório sobre o corpus total dos dados (Vala, 1986). 
Para a elaboração dos instrumentos foram, ainda, tidos em consideração os documentos 
que posteriormente viriam a ser alvo de análise (no que se refere à sua estrutura e con-
teúdos), de modo a garantir uma maior proximidade entre o instrumento em construção 
e os objectos de análise. A validação interna dos instrumentos de recolha de dados 
depende da presença das suas dimensões nos dados recolhidos (Vilar-Correia, 2007), pelo 
que se considerou fundamental analisar respostas com os instrumentos ainda em fase de 
concepção e ver o grau de adaptação dos mesmos ao fim para o qual estavam a ser cria-
dos. 
Após a concepção, os instrumentos de análise foram submetidos a um processo de vali-
dação envolvendo um painel de três juízes. Os documentos que aqui se apresentam já 
incluem as alterações propostas. 
 
4.3.2.1 Lista de verificação de etapas fundamentais do trabalho prático de ciências 
Sendo um dos objectivos perceber como é que os professores intervenientes desenvol-
vem actividades práticas de ciências em sala de aula, foi necessário se conceber um ins-
trumento de análise adequado a este propósito. 
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Assim, o instrumento de análise, que aqui se apresenta tem como finalidade única a aná-
lise de actividades práticas de ciências, tendo em conta etapas fundamentais considera-
das neste tipo de actividade segundo diferentes autores de referência (Caamaño, 2003; 
Goldsworthy & Feasey, 1997; Harlen, 1997; Martins, 2002; Martins, Veiga, Teixeira, Ten-
reiro-Vieira, Vieira, Rodrigues & Garcia., 2006; Pereira, 2002; Pujol, 2007). 
De acordo com muitos autores, defende-se o princípio de que o ensino das ciências não 
deve ser baseado em actividades avulsas, esporádicas e descontextualizadas. Perspectiva-
se, para o 1ºCEB em particular, um ensino por temas de ciência (ex. magnetismo, electri-
cidade, flutuação, germinação) organizados em unidades didácticas coerentes, contextua-
lizadas e explicitamente interrelaccionadas. Por sua vez, as actividades práticas de ciên-
cias integradas nessas unidades didácticas devem também obedecer a esses princípio e 
serem feitas de forma sistematizada (Figura 4.8). 
 
 
Figura 4.8 – Esquema da relação entre unidades didácticas, temas e actividades 
 
Defende-se, portanto, que a abordagem das unidades didácticas supracitadas deverá ser 
suportada e enquadrada pela orientação educativa EDS, pela orientação metodológica 
CTSA e pela perspectiva de ensino por pesquisa.  
Assim as unidades didácticas devem ser desenvolvidas tendo por base as orientações 
educativas para o Desenvolvimento Sustentável, assentes, sempre que possível em pro-
blemáticas de cariz CTSA colocadas pelos alunos, ou por eles assumidas. As situações 
problemáticas que poderão ser objecto de estudo, deverão ser delineadas e construídas 
com a turma ao longo da unidade didáctica. 
Cada Unidade Didáctica – UD () corresponde a 
um tema de ciências (ex. corpo humano, magne-
tismo, germinação, dissolução) e é constituída por 
um conjunto de actividades () que podem ser de 
natureza diversa (ex. sensoriais e/ou classificató-
rias, experimentais do tipo investigativo, saídas de 
campo, visitas de estudo). Tanto o conjunto de 
unidades didácticas, como as actividades de cada 





Trata-se de envolver afectiva e cognitivamente os alunos, sem respostas prontas e pré-
vias, sem conduções muito marcadas pelo professor, caminhando para soluções provisó-
rias, com resposta a problemas reais e sentidos como tal, de conteúdos inter e transdisci-
plinares, cultural e educacionalmente relevantes (Cachapuz, Praia & Jorge, 2000). 
É neste contexto, que poderá emergir a necessidade da realização de actividades práticas 
como forma de responder a sub-questões e, ou, problemas que contribuirão para a cons-
trução de uma resposta e compreensão do problema em estudo. 
O instrumento de análise construído, está orientado para a análise individualizada de 
actividades práticas de ciência e não para a análise de unidades didácticas de ciências. 
A decisão tomada teve por base a finalidade do questionário, que nesta questão era ape-
nas averiguar qual a percepção que os professores-formandos tinham das etapas11 fun-
damentais de uma actividade prática de ciências. 
Neste sentido, a questão da avaliação das aprendizagens dos alunos, não é contemplada 
na grelha de análise concebida, uma vez que a avaliação das aprendizagens deve ser feita 
formativamente ao longo de uma unidade didáctica. Não tem qualquer sentido fazer a 
avaliação das aprendizagens logo após cada actividade desenvolvida, onde supostamente 
os alunos estão ainda numa fase de aprendizagem desse conteúdo e, ou, fenómeno, bem 
como dos procedimentos e atitudes inerentes ao mesmo. É necessário tempo e é neces-
sário que a abordagem desse conteúdo e, ou, fenómeno seja feita em situações distintas 
e usando estratégias diferenciadas.  
As “Actividades práticas ou trabalho Prático” aplicam-se a todas as situações em que o 
aluno está activamente envolvido na realização de uma tarefa. 
Independentemente do tipo de actividade prática que se pretende realizar, ou das classi-
ficações que lhe atribuem: Experiências sensoriais; Experiências de verificação/ilustração; 
Exercícios práticos e Investigações ou actividades investigativas (Caamaño 1992, 2002, 
2003), Trabalho laboratorial, trabalho experimental não laboratorial e trabalho prático 
experimental laboratorial (Hodson, 1988, citado por Leite, 2001), ou outras classificações 
como as de Bonito (1996), Gottt e Fouldas (1989), Lock (1990), Lopes (1994), Lunetta 
(1991), Miguéns (1990), Woolnough e Allsop (1985), apresentadas por Santos (2002), ou 
                                                             
11
 No presente estudo considera-se que cada actividade prática está organizada em etapas fundamentais e que dentro 
de cada etapa existem tarefas específicas a serem realizadas pelos alunos. 
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ainda como a classificação que se sugere na Figura 4.9, existem etapas que são comuns a 
todos. 
No presente estudo não se consideram os “exercícios práticos” (categoria apresentada 
por alguns autores aquando da classificação das actividades práticas) como um tipo de 
actividades práticas, mas como técnicas fundamentais para a execução dessas activida-
des. O domínio destas técnicas é essencial (manipulação do microscópio, do computador, 
de sensores, filtração, medição de massas) em todos os tipos de actividades práticas, pelo 
que não poderão estar ao mesmo nível. Assim, advoga-se que estas técnicas sejam num 
dado momento exploradas pelos alunos com a orientação do professor no sentido da 
aprendizagem e domínio básico da técnica/procedimento, para que depois sejam capazes 
de os utilizar correctamente sempre que sejam necessárias aquando da realização das 
actividades práticas. 
O desenvolvimento e aperfeiçoamento dessas competências procedimentais e técnicas 
deverão ocorrer durante a realização de actividades práticas, de forma contextualizada e 
integrada, emergindo como uma necessidade que servirá a construção de uma resposta a 
uma problemática em estudo. 
Em relação à categoria “Experiências de verificação/ilustração”, encarada por alguns 
autores como actividades destinadas a exemplificar princípios ou comprovar leis, conside-
ra-se que algumas destas actividades compreendem ensaios com controlo de variáveis 
pelo que deverão ser consideradas do tipo investigativo. Assim, na proposta que aqui se 
apresenta (Figura 4.9), distinguem-se uma das outras pela existência ou não de controlo 
de variáveis.  
É dentro de cada etapa de uma actividade prática, que se podem identificar diferenças 
respeitantes, nomeadamente, ao papel do professor, ao papel do aluno, ao grau de aber-













base nos sentidos e/ou 
com o auxílio de 
instrumentos de 
observação mais 
específicos (ex. lupas, 
microscópios,…) 
Actividades de 
pesquisa documental  
 
Pesquisa documental 
sobre uma dada 
temática recorrendo a 









Com controlo de variáveis 
Actividades experimentais do 
tipo investigativo 
 
Efeito da variação de uma 
variável no valor de outra 
Figura 4.9 – Tipos de actividades práticas de ciências 
 
Principais etapas de uma actividade prática de ciências 
 
(i) Todos os tipos de actividades práticas devem ser contextualizados. 
A contextualização da actividade é considerada como a primeira etapa de uma activida-
de. Esta contextualização pode ser uma simples ligação a uma actividade realizada ante-
riormente ou a evocação de um novo contexto que faça emergir a questão-problema de 
uma forma ligada ao quotidiano. Pode ser feita, por exemplo, através da leitura, conto ou 
dramatização de uma história; de um cartoon; de uma notícia de jornal; de uma visita de 
estudo; de um filme ou de um acontecimento no recreio. 
 
(ii) Todos os tipos de actividades práticas devem ter por base uma ou mais questões-
problema (da situação problemática à questão problema). 
A questão-problema deve emergir de forma contextualizada, ou seja, enquadrada numa 
das situações supra exemplificadas. Esta poderá estar, como já foi referido anteriormen-
te, enquadrada no estudo de uma problemática mais ampla, funcionando assim como um 
contributo para a compreensão dessa problemática. 
É, em grande parte, a formulação da questão-problema que irá definir o tipo de activida-




Questão – problema Tipo de actividade 
Como são as imagens de um objecto em diferentes tipos 
de espelhos (ex. côncavos, convexos, planos)? 
Experiências sensoriais e/ou classifi-
catórias 
Quais os materiais atraídos pelos ímanes? Experiências experimentais simples/ 
sem controlo de variáveis 
O tamanho do íman interfere na sua força de atracção? Actividade experimental do tipo 
investigativo 
Figura 4.10 – Relação entre questão-problema e tipo de actividade prática 
 
(iii) Todos os tipos de actividades práticas devem ter em conta as ideias prévias das 
crianças. 
Sobre a problemática ou questões problemas em estudo, é fundamental perscrutar as 
ideias prévias das crianças. Esta é forma de expressarem as suas concepções (conheci-
mentos acumulados pela vida quotidiana).  
As crianças têm ideias, modelos representativos, sobre o mundo físico e natural que as 
rodeia, construídos de forma espontânea com base na experiência do quotidiano, e outra 
ideias desenvolvidas em sala de aula. O que existe de demarcável é que essas concepções 
não são diferentes de uma criança para outra. Para um determinado conjunto de fenó-
menos existem "famílias" de concepções (concepções alternativas) identificadas e justifi-
cadas em muitos estudos conduzidos em muitos pontos do mundo, sobretudo dos finais 
dos anos 70 até meados dos anos 90 (ex. Driver). 
Estas ideias, designadas por concepções alternativas, são diferentes das ideias científicas, 
formais e não podem ser vistas como simples erros ou desvios. Estão impregnadas na 
estrutura mental da criança sendo, por isso, muito resistentes à mudança. É muito impor-
tante que os professores tenham consciência disto. 
Assim, é crucial que o professor contemple a fase de identificação das ideias prévias das 
crianças, nomeadamente, auscultar o que pensam sobre determinado assunto ou em 
caso de ensaios a realizar quais as previsões que fazem (o que pensam que vai acontecer) 
e porquê. Por outro lado esta etapa permite o confronto das ideias de cada criança com 
as dos seus colegas. 
Só assim será possível ao professor ajudar a delinear estratégias e actividades específicas 
que ajudem a (des)construir essas ideias e, ou, a corroborá-las em caso de se mostrarem 
adequadas ao que é cientificamente aceite para esse nível etário.  
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O registo das ideias prévias pode ser muito útil, pois após a realização da actividade (ex. 
pesquisa ou experiência) poder-se-á confrontar o resultado com as ideias iniciais. 
 
(iv) Todos os tipos de actividades práticas devem passar pelo planeamento dos proce-
dimentos a usar. 
Após identificado o problema em estudo e conscientes das ideias que as crianças têm 
sobre o mesmo (ex. “o que querem saber”, “o que pensam que sabem”, “o que conside-
ram não saber”), é necessário decidir os procedimentos a adoptar para dar resposta à 
questão ou questões em causa (“como vamos fazer”). 
Nesta fase são decididos os procedimentos necessários (entrevistas, ensaios controlados 
ou não, em laboratório ou em campo, recolha de exemplares, observações ao microscó-
pio); as formas de recolha de dados; os equipamentos e recursos materiais a usar (“o que 
precisamos”) e o tipo de registos (ex. tabelas, gráficos, quadros, fotografias). 
No caso particular das actividades práticas com controlo de variáveis - tipo investigativo - 
é necessário, para além do que já foi referido, a planificação de um ensaio controlado (o 
que vamos mudar – variável independente, o que vamos medir ou observar – variável 
dependente, o que vamos manter – variáveis de controlo). 
 
(v) Todos os tipos de actividades práticas devem passar ela execução dos procedimen-
tos planificados (ex. observação e, ou, medição e registo dos dados). 
Na fase de execução o professor tem também um papel fundamental, pois sendo uma 
actividade prática este deve ser o orientador da actividade e nunca o executor. Mas a 
orientação que deverá dar nesta fase é fundamental para o sucesso e validade da expe-
riência. Sempre no sentido questionador, deverá ir corrigindo posturas e técnicas (ex. 
medição, observação, preparação de observações ao microscópio), alertando para o con-
trolo efectivo das variáveis no caso de actividades do tipo investigativo, relembrando o 
cumprimento de regras de segurança, monitorizando os registos, indagando sobre o que 




(vi) Todos os tipos de actividades práticas devem passar pela análise e discussão dos 
resultados. 
Após a recolha dos dados é necessário organizá-los no sentido de se perceber o seu signi-
ficado. A análise cuidada dos mesmos é que permite alcançar os resultados.  
Nesta fase é fundamental o confronto dos resultados com as ideias iniciais das crianças. 
As concepções alternativas são resistentes à mudança. Deve-se lembrar disto quando 
uma criança não muda de opinião após a realização de experiências que contradizem as 
suas previsões. 
É fundamental a valorização e a exploração intencional do(s) erro(s) dos alunos (identifi-
cação de concepções alternativas, discussão de resultados discrepantes ou anómalos de 
experiências) para em seguida desenvolver estratégias que visem a compreensão da 
dinâmica do erro/verdade. O erro é consubstancial à construção do conhecimento. 
 
(vii) Todos os tipos de actividades práticas devem dar resposta à(s) questão(ões) pro-
blema e ou formular novas questões. 
No final é crucial construir a resposta à(s) questão(ões) problema  colocadas inicialmente, 
pois era esse o objectivo que sempre guiou a actividade. 
É necessário estar-se consciente que na maioria dos casos as respostas têm limites de 
validade e que estes devem ser identificados. 
As conclusões a que chegaram poderão ser pontos de partida para novas questões. 
O facto de uma teoria ter validade a nível experimental, não significa que passe a ter o 
“estatuto” de verdade inquestionável. As teorias científicas não são perenes e irrefutá-
veis, têm sempre um carácter hipotético e passível de revisão. 
 
(viii) Todos os tipos de actividades práticas devem ter uma sistematização das aprendi-
zagens efectuadas. 
Finalmente é necessária uma sistematização das aprendizagens efectuadas com a activi-
dade (“o que aprendemos”), tanto a nível de saberes, como de procedimentos e de atitu-
des e valores. 
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Esta etapa deverá corresponder, em grande parte, aos objectivos de aprendizagem pre-
viamente definidos pelo professor com a actividade.  
 
Foi com base nestes pressupostos que se concebeu os parâmetros da grelha de análise 
para as actividades práticas dos professores intervenientes, que a seguir se apresentam. 
 
ETAPAS ESSENCIAIS NUMA ACTIVIDADE PRÁTICA 
Identificação da finalidade da actividade 
Aprendizagens a alcançar pelas crianças 
Contextualização da actividade 
Formulação da questão problema 
Levantamento e registo das ideias das crianças 
Planificação do ensaio  
Selecção e preparação de recursos adequados 
Observação, medição e registo sistematizado dos 
dados  
Análise e discussão dos dados  
Sistematização das conclusões 
Resposta à questão problema 
Figura 4.11 – Etapas essenciais de uma actividade prática de ciências – Lista de verificação 
 
4.3.2.2 Lista de verificação de etapas fundamentais de uma visita de estudo  
Sendo também um objectivo deste estudo, percepcionar como é que os professores 
intervenientes desenvolvem actividades práticas de ciências em contexto não formal, 
nomeadamente visitas de estudos a museus ou centros interactivos de ciência, tornou-se 
crucial criar-se um instrumento de análise adequado a este propósito. 
Assim, o instrumento de análise, que aqui se apresenta tem como finalidade única a aná-
lise da forma como os professores planificam e desenvolvem uma visita de estudo12, 
visando etapas e princípios fundamentais considerados neste tipo de actividade segundo 
diferentes autores de referência (Carmen, 2003; DeWitt & Hohenstein, 2010; DeWit & 
Osborne, 2007; Freitas, 1999; Gil & Lourenço 1999; Monteiro, 2002; Reis, 2009; Rennie &  
McClafferty, 2001; Tal &  Steiner, 2006; Trindade, 2002). 
                                                             
12 Uma Visita de Estudo, segundo a DREL-ME (2005), é “uma actividade decorrente do Projecto Educativo da Escola e 
enquadrável no âmbito do desenvolvimento dos Projectos Curriculares de Escola/Agrupamento e de Turma quando 
realizada fora do espaço físico da escola ou da sala de aula. Nesta acepção, uma visita de estudo é uma actividade curri-






A preparação da visita de estudo implica que os professores considerem questões, como: 
Quais os objectivos da visita de estudo? O que é que se espera que os alunos realizem, 
vivenciem e aprendam? Como estimular e organizar a participação dos alunos na planifi-
cação da visita de estudo? Que recursos são necessários para organizar a visita? Que acti-
vidades prévias importa realizar? Que recursos são necessários elaborar para apoiar os 
alunos durante a visita: Textos informativos? Roteiros de trabalho? Questionários? 
O que distingue a visita de estudo de um passeio ou excursão é a sua integração no pro-
cesso ensino e aprendizagem, bem como a sua planificação e preparação cuidada. 
Defende-se aqui o tipo de visita orientada, que incide na procura pelo aluno de informa-
ções para construção das aprendizagens esperadas. Há uma actuação conjunta entre pro-
fessor e alunos.  
Na preparação de uma visita, o primeiro momento será a definição do propósito da visita. 
Os motivos pelos quais os professores levam as suas turmas a fazer visitas de estudo, 
determinam como preparar todos os elementos participantes (professor, alunos e apoio 
educativo do local da visita), de forma a rentabilizar ao máximo os resultados educacio-
nais pretendidos.  
Muitas vezes a visita é utilizada como forma de motivar e sensibilizar os alunos para a 
abordagem de um tema ou questão. Pode ter como função concretizar e aplicar conhe-
cimentos já adquiridos, culminando o estudo de um tema. Mas, na maior parte das vezes, 
tem por função a recolha de dados e informações que esclareçam e motivem um trabalho 
em curso. 
 
(i) Motivação da turma para um determinado tema ou tópico. Se o objectivo for introdu-
zir um novo tema, então as actividades serão seleccionadas com o intuito de demonstrar 
conteúdos ou fenómenos subjacentes a esse tema ou tópico, com o intuito de promover 
o interesse e curiosidade sobre ideias que os alunos possam ter das experiências do mun-
do que os rodeia. Assim, os alunos deverão sair do local da visita motivados e despertos 
para um conjunto de questões e, ou, fenómenos cuja exploração sistematizada poderão 
continuar em sala de aula. 
Capítulo 4 
212 
(ii) Exploração de conteúdos, fenómenos ou questões sobre um tema ou tópico em estu-
do. Se o objectivo da visita for o estudo de conteúdos, fenómenos ou questões emergen-
tes de uma problemática abordada em sala de aula, a escolha do tipo de exposições, acti-
vidades ou módulos deverá estar relacionada com o trabalho que está a ser desenvolvido 
na sala de aula. 
A recolha de informação através da observação e exploração de módulos interactivos, 
exposições temporárias, filmes, experiências, deverá estar previamente estruturada.  
A discussão na escola, antes da visita, pode ajudar os alunos na construção de uma lista 
de questões para serem averiguadas durante a visita (ex. no museu, centro, aquário). 
 
(iii) Sistematização e consolidação de um tema/tópico. Se o objectivo da visita for rever e 
consolidar conteúdos ou fenómenos estudados, as actividades devem ser seleccionadas 
com o intuito de os alunos vivenciarem e explorarem situações relacionadas com os 
temas em causa. O propósito final é transferir as aprendizagens desenvolvidas na sala de 
aula para novas situações, realidade ou desafios, bem como aumentar o interesse e o 
entusiasmo dos alunos pelo estudo do tema. 
 
Quando o professor está a planear uma visita, em particular a museus de ciência, tem de 
ter consciência de que os museus de ciências são muito diferentes entre si, quer nos 
objectos que expõem, quer nas filosofias educativas que lhe estão na base. Existem 
museus históricos, que sobretudo expõem instrumentos científicos e tecnológicos anti-
gos, centros interactivos de ciência, que apresentam montagens participativas para os 
visitantes manipularem, outros ainda, que integram os dois tipos de exposições.  
O professor necessita saber o que vai encontrar quando chegar ao local da visita. Para 
isso é muito importante que ele próprio tenha visitado o local antes. Se souber que expo-
sições, módulos experimentais ou outras actividades estão disponíveis pode planear que 
conceitos ou fenómenos são demonstrados, que níveis de pensamento requerem para 
poderem ser entendidos, e se há documentos de trabalho ou outras sugestões, disponí-
veis para ajudarem a compreender os módulos. Ao ter acesso a estas informações o pro-
fessor pode enquadrar a visita no seu programa de ensino e projecto curricular de turma.  
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Apesar da responsabilidade última dos objectivos ser sempre do professor (ele é que 
conhece os alunos e os conteúdos), os serviços educativos do museu podem ajudá-lo na 
preparação da visita. A maioria dos centros de ciências têm funcionários ligados à educa-
ção (serviços educativos ou de extensão cultural, compostos por pessoal especializado) 
que podem ajudar a planear a visita. Frequentemente estão disponíveis recursos com 
informações relacionados com as actividades, que facilitam o trabalho do professor.  
Se a distância e a falta de disponibilidade não permitem esta deslocação, os professores 
poderão pedir às instituições o envio de recursos de apoio. 
O total desconhecimento do museu ou centro de ciência que se vai visitar poderá ser um 
factor limitante da ocorrência de aprendizagem das crianças, uma vez que a novidade 
pode ser um elemento de distracção na visita. Por isso, antes da realização de uma visita 
de estudo, é importante saber primeiro se as crianças têm algum conhecimento sobre o 
local a visitar.  
Deve-se dialogar com os alunos sobre o museu, designadamente, explicar-lhes onde fica, 
se existe há muito ou pouco tempo, se a exposição é interactiva ou contemplativa, que 
tipo de dispositivos ou objectos vão ver. É fundamental clarificar as tarefas a executar (ex. 
responder a um questionário, guião, efectuar um relatório, olhar para uma ou outra mon-
tagem em particular), onde e quando terão de a cumprir (ex. na escola, no próprio 
museu). É sempre importante estimular a criação de hábitos de visita a museus, reflectin-
do com eles sobre os museus em geral e porque são importantes.  
O professor pode ajudar dando antecipadamente algumas informações básicas, tais como 
a planta do local a visitar, mostrar onde se vão reunir, as áreas de comida, as casas de 
banho, e a loja do centro. Deve solicitar a ajuda dos alunos para planear a visita de forma 
a envolvê-los o mais possível.  
Se o professor tiver já preparado ou seleccionado um conjunto de conceitos e, ou, fenó-
menos, deve verificar se os seus alunos têm os conhecimentos necessários para realiza-
rem e compreenderem as actividades propostas na visita sobre os mesmos. Deve encora-
jar os alunos a fazerem a suas próprias questões e encontrar as respostas através das 
suas próprias explorações durante a visita. Contudo, é necessário verificar se as questões 
Capítulo 4 
214 
não são em número demasiado, e que a procura das respostas é uma tarefa viável no 
caso do local a visitar. 
O mais importante é os alunos saberem que aprendizagens são esperadas, pois assim eles 
podem ser mais autónomos na construção das mesmas. 
O guião da visita, a realizar em conjunto pelo professor e alunos, poderá conter as infor-
mações básicas: dia e horário da partida e da chegada, recursos necessários, percurso(s). 
Contudo, se incluir outros elementos, poderá constituir um instrumento que oriente e 
rentabilize a visita de estudo. Assim como: o tema deve ser enunciado, podendo ser 
acompanhado por um ou mais textos. Os objectivos da visita devem ser registados; os 
conteúdos programáticos relacionados com a visita poderão estar listados, as paragens 
previstas, durante o percurso, devem estar sinalizadas, bem como os aspectos que mere-
cem ser observados (ex. um rio, um monumento, um módulo interactivo). Estas paragens, 
deverão ser sugeridas pelos professores e alunos, tendo como critério o interesse que 
têm para o tema em estudo.  
Dever-se-á integrar momentos para as perguntas dos alunos antes da visita (a serem 
colocadas durante) e espaços para os alunos registarem as suas observações, questões e 
impressões pessoais ao longo da visita. 
 
Durante a visita 
Tal como se acabou de descrever, os objectivos da visita, o modo como os alunos se 
encontram organizados, as tarefas que deverão cumprir e tudo o que diz respeito às 
questões de natureza logística devem ter sido objecto de discussão na fase da preparação 
da visita de estudo (pré-visita), de modo a garantir, tanto quanto possível, que os seus 
objectivos sejam alcançados. 
Com efeito, o sucesso de qualquer visita de estudo depende do sentido que os alunos lhe 
atribuem, da sua participação na organização da mesma e da sua utilidade como activi-
dade necessária à elaboração de trabalhos anteriores ou posteriores. 
Durante a visita, os alunos deverão explorar os recursos disponíveis e recolher informa-
ção diversa que constitua um bom ponto de partida para a posterior realização de activi-
dades de investigação e aprofundamento na sala de aula e ou consolidação, verificação, 
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ilustração de temas e, ou, conteúdos. Para tal, poderá, por exemplo tomar notas, ou 
fotografar e filmar caso seja permitido. Os alunos podem ser organizados em grupos res-
ponsáveis pela realização de tarefas específicas. 
Os alunos devem fazer as perguntas que prepararam e outras que a própria visita lhes 
suscite. O professor não deverá propor tarefas que transformem o museu numa sala de 
aula. As tarefas devem ser curtas e previamente planificadas com os alunos. Nenhuma 
exposição oferece condições para escrever longos textos, apenas tirar breves notas. O 
mais importante é estimular os seus sentidos (ex. ver tudo com atenção, ouvir e, sobretu-
do, perguntar). 
Cabe ao professor chamar a atenção para alguns pontos, deverá interagir com os alunos 
durante a visita, colocando questões que foquem a sua atenção em pormenores relevan-
tes, explicando aspectos importantes do local e alimentando as questões dos alunos. Uma 
lista de verificação poderá facilitar a recolha de elementos de avaliação considerados per-
tinentes pelo professor. 
 
Depois da visita 
O período pós-visita é tão importante como, o que a antecede, ou, a própria visita em si. 
É nesta altura que se consolida a experiência da visita, efectuando-se as pontes curricula-
res necessárias, discutindo as tarefas realizadas ou a realizar, esclarecendo aspectos que 
ficaram por clarificar.  
Depois da visita, deve haver uma reflexão entre professor e alunos sobre a visita, discu-
tindo os conhecimentos adquiridos e os aspectos mais e menos positivos da visita. 
A visita de estudo deve ser avaliada no âmbito da turma, podendo ser desenvolvida com 
recurso a instrumentos mais estruturados (ex. através do uso de questionários) ou menos 
estruturados, individualmente ou em grupo, de acordo com os objectivos da visita e dos 
critérios previamente negociados. Estes, tanto podem dizer respeito a questões de carác-
ter comportamental, como a questões de natureza cognitiva ou de natureza instrumental. 
A visita de estudo deverá constituir objecto de avaliação por parte dos professores, de 
forma a decidirem o que poderá ser melhorado, modificado ou mantido no desenvolvi-
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mento de futuras visitas, quer do ponto de vista da planificação, quer do ponto de vista 
da sua implementação. 
Os alunos deverão ser convidados a descrever as observações e as aprendizagens efec-
tuadas, a partilhar as informações recolhidas e a avaliar a visita que realizaram, explici-
tando a sua opinião global sobre as actividades efectuadas e explicando os aspectos que 
mais e menos apreciaram.  
Nesta fase, o confronto de opiniões e de observações realizadas permitem uma maior 
conceptualização dos conhecimentos. A visita deverá constituir uma motivação e um pon-
to de partida para a realização de trabalhos de pesquisa e aprofundamento de assuntos 
seleccionados por cada grupo de alunos.  
Como exemplos de produtos subsequentes às visitas, podem-se destacar: textos em jor-
nais, exposições em espaços da escola, álbuns temáticos, dramatizações, construção de 
réplicas de dispositivos explorados na visita, maquetas, planificação de novas experiên-
cias, escrita de cartão ou e-mail ao director(a) do museu, por exemplo, explicando a 
importância da visita. 
Essa actividade, associada à posterior apresentação e discussão dos trabalhos (ex. através 
de apresentações multimédia, cartazes, histórias de banda-desenhada, jornais, páginas 
web, blogues e, ou, de relatórios), constitui um meio para promover o desenvolvimento 
de competências-chave de diversa natureza. 
A visita de estudo deverá dar origem a um produto que possa ser objecto de reconheci-
mento quer por parte dos seus autores, quer por parte de outros actores relacionados, de 
forma directa ou indirecta, com a escola e os alunos. Estes produtos deverão estar previs-
tos, em princípio, antes da realização da visita, embora se possa e deva admitir que, após 
a visita, se discutam outras propostas de trabalho a apresentar. 
Todas estas estratégias dependem, evidentemente, da idade dos alunos, dos seus inte-
resses e dos objectivos do professor.  
Tendo por base as linhas orientadoras anteriormente descritas, conceberam-se os parâ-
metros da lista de verificação usada para a análise do desenvolvimento de uma visita de 









Definição da intenção/propósito da visita (Estimular ou motivar, Introduzir um novo 
tópico, Rever e consolidar) 
Recolha e organização de documentos informativos sobre a visita 
Visita ao local 
Planificação da visita (Definição da duração da visita, pesquisa sobre os temas, selec-
ção das actividades e módulos, decisão do(s) percurso(s) a seguir) 
Preparação 
das crianças 
 Contextualização da visita de estudo com os temas abordados ou a abordar 
Disponibilização de informações básicas sobre o local 
Envolvimento das crianças na planificação da visita (pesquisa sobre os temas, sobre o 
local a visitar, elaboração de guiões de visita) 
Identificação das ideias prévias das crianças sobre os conteúdos a explorar durante a 
visita 
Definição das aprendizagens esperadas com a visita de estudo 
Realização de lista de perguntas a efectuarem durante a visita tendo em conta as 
aprendizagens esperadas sobre o(s) tema(s) em questão 









Orientação da visita, papel do professor e do monitor 
Realização das actividades previstas (ex. exploração de módulos, observação de ani-
mais ou plantas, realização de experiências) 
Procurar respostas às questões elaboradas na sala de aula 
Recolha e registo de informações (fotografias, filmes, gravação áudio, fichas de regis-
to, apontamentos sobre a exploração dos módulos, conclusões, dúvidas) 





Reflexão sobre a visita de estudo (o que aprenderam, dúvidas) 
Organização da informação e construção de posters, reportagens de grupo. 
Apresentação dos trabalhos sobre a visita de estudo (colegas, comunidade educativa,) 
Relacionar o que viram e fizeram durante a visita de estudo com as abordagens efec-
tuadas ou a efectuar durante as aulas subsequentes. 
Planificação de pequenos projectos, actividades baseadas na visita de estudo 
Figura 4.12 – Etapas fundamentais de uma visita de estudo – Lista de verificação 
 
4.3.3 Apresentação e discussão dos resultados da análise das respostas dadas ao ques-
tionário  
A apresentação dos resultados obtidos com a análise das respostas dadas pelos professo-
res-formandos será feita tendo em conta os grandes objectivos subjacentes ao questioná-
rio (apresentados subsecção 4.2.1), não seguindo necessariamente a ordem das questões 
apresentadas no mesmo. 
A apresentação dos resultados far-se-á, assim, em quatro pontos: 
(i) Caracterização das práticas pedagógicas de Educação em Ciências (vertente formal e 
não formal) dos professores-formandos (questões 1, 3, 4, 7.2, 8, 9, 11,12 e 13) 
(ii) Caracterização das ideias, conhecimentos e opiniões dos professores-formandos sobre 
a Educação em Ciência (questões 5, 6 e 10) 
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(iii) Caracterização da formação em ciências dos professores-formandos (questões 7.1, 
20, 21 e 24) 
(iv) Caracterização das necessidades e interesses de formação na área da Didáctica das 
ciências dos professores-formandos (questões 2, 22 e 23). 
 
Os dados relativos à caracterização pessoal e profissional – Parte II, foram utilizados para 
a caracterização da amostra, tendo sido previamente apresentados (secção 4.1). 
A análise dos dados e discussão dos resultados serão apresentados por questão e supor-
tados por quadros e gráficos. Através da análise dos quadros e gráficos é possível ver a 
percentagem de professores que sinalizaram cada uma das alíneas. 
Para efeitos de análise, em algumas situações, agruparam-se percentagens correspon-
dentes a duas ou mais alternativas de resposta, permitindo assim uma leitura mais fácil 
de valores negativos (ex. “nenhuma/muito pouca” e “com pouca”) e valores positivos (ex. 
“importante” e “muito importante”). 
Para cada questão ou alíneas sinalizadas consideram-se valores positivos, percentagens 
acima dos 2/3 (66,6%), correspondendo este valor a uma maioria qualificada. Por falta de 
referência. Consideram-se valores negativos, para cada questão ou alíneas sinalizadas, 
percentagens superiores a 50%. 
 
(i) Caracterização das práticas pedagógicas de Educação em Ciências (vertente formal e 
não formal) dos professores-formandos (questões 1, 3, 4, 7.2, 8, 9, 12, 13 e 11) 
A percentagem das alternativas de resposta assinaladas pelos professores para cada uma 
das 25 alíneas da questão relativa aos temas ou conteúdos de ciências abordados em sala 
de aula pelos professores-formandos (questão 1), pode ser analisada na tabela e no gráfi-






















Corpo humano 0 ,0 ,0 11,8 88,2 
Animais ,0 ,0 ,0 17,6 82,4 
Ciclo da água ,0 ,0 ,0 17,6 82,4 
Órgãos dos sentidos ,0 ,0 ,0 17,6 82,4 
Separação de resíduos e reciclagem ,0 ,0 ,0 29,4 70,6 
Germinação e desenvolvimento das plantas ,0 ,0 ,0 41,2 58,8 
Ar ,0 ,0 ,0 58,8 41,2 
Sistema solar  ,0 5,9 11,8 52,9 29,4 
Sub-sistema Sol-Terra-Lua  ,0 5,9 5,9 64,7 23,5 
Misturas, soluções e dissolução ,0 5,9 5,9 70,6 17,6 
Flutuação ,0 ,0 11,8 76,5 11,8 
Meteorologia  ,0 29,4 29,4 29,4 11,8 
Mudanças de estado físico das substâncias 5,9 ,0 11,8 70,6 11,8 
Rochas e minerais ,0 5,9 23,5 58,8 11,8 
Tipos de solo ,0 ,0 17,6 70,6 11,8 
Som ,0 ,0 64,7 29,4 5,9 
Alavancas, roldanas, planos inclinados ,0 11,8 76,5 11,8 ,0 
Condutibilidade térmica ,0 29,4 41,2 29,4 ,0 
Electricidade 5,9 29,4 47,1 17,6 ,0 
Espelhos e lentes ,0 29,4 41,2 29,4 ,0 
Luz, cores e sombra ,0 ,0 47,1 52,9 ,0 
Magnetismo ,0 5,9 52,9 41,2 ,0 
Vasos comunicantes  ,0 35,3 41,2 23,5 ,0 
Objectos/materiais: sua origem e propriedades ,0 ,0 11,8 88,2 ,0 
Outros  100,0 ,0 ,0 ,0 ,0 
Figura 4.13 – Percentagem de resposta dos professores-formandos por alínea da questão 1 
 
Os temas tratados com menos frequência (nenhuma/poucas vezes) pelos professores-
formandos são: alavancas, roldanas e planos inclinados (88,2%); electricidade e vasos 
comunicantes (76,5%); condutibilidade térmica, espelhos e lentes (70,6%); som (64,7%); 
magnetismo e meteorologia (58,8%). 
Afirmaram tratar com alguma frequência (razoável) os temas: objectos e materiais: sua 
origem e propriedades (88,2%); flutuação (76,5%); Misturas, soluções e dissolução, 
mudanças de estado físico das substâncias e tipos de solo (70,6%) e o Sub-sistema Sol-
Terra-Lua (64,7%). 
Os professores-formandos revelaram abordar com muita frequência (bastante/elevada) 
os temas: corpo humano (88,2%); órgãos dos sentidos, animais e ciclo da água (82,4%); 




0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100% 
Animais 
Ar 
Ciclo da água 
Corpo humano 
Germinação e desenvolvimento das plantas 
Órgãos dos sentidos 
Separação de resíduos e reciclagem 
Misturas, soluções  e dissolução 
Flutuação 
Objectos/materiais: sua origem e propriedades 
Sub-sistema Sol-Terra-Lua  
Tipos de solo 
Mudanças de estado físico das substâncias 
Sistema solar  
Rochas e minerais 





Espelhos e lentes 
Vasos comunicantes  
Electricidade 
Alavancas, roldanas, planos inclinados 
Outros  
Temas/conteúdos abordados em sala de aula (questão 1) 
Nenhuma/muito pouca/pouca Razoável/bastante/elevada 
Figura 4.14 – Grau de frequência (%) com que os professores-formandos afirmaram abordar os temas/conteúdos de 
ciências listados 
 
Nas 14 alíneas da questão 3 foram listadas estratégias de ensino possíveis de ser usadas 
na exploração de temas de ciências com as crianças. Na tabela, apresentada na Figura 
4.15, podem-se analisar as percentagens relativas às alternativas de resposta assinaladas 
pelos professores-formandos inquiridos, que neste caso, correspondem à frequência com 
que cada professor-formando considerou usar cada uma das estratégias enunciadas.  
Assim, através da análise dos valores da tabela (Figura 4.15), verificou-se que as estraté-
gias mais utilizadas pelos professores-formandos na exploração destes temas com as 
crianças são a explicação oral dos temas ou conteúdos e o recurso a cartazes, transparên-
cias, diapositivos ou esquemas no quadro (94,1%); realização de experiências sensoriais 
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(88,2%); leitura em conjunto do manual escolar, sublinhando partes importantes (82,4%) 
e exercícios práticos (76,5%). 
 













Explicação oral dos temas/conteúdos ,0 ,0 5,9 23,5 70,6 
Experiências sensoriais (observar cor e 
forma  de folhas de plantas) 
,0 ,0 11,8 41,2 47,1 
Leitura em conjunto do manual escolar  
sublinhando as partes mais importantes 
,0 ,0 17,6 35,3 47,1 
Recurso a cartazes, transparências e diapo-
sitivos ou esquemas no quadro 
,0 ,0 5,9 58,8 35,3 
Actividades do tipo investigativo - controlo 
de variáveis (ex. avaliar factores que 
influenciam o tempo de dissolução de dado 
material) 
,0 35,3 47,1 17,6 ,0 
Demonstração das experiências pelo profes-
sor 
5,9 ,0 35,3 58,8 ,0 
Exercícios práticos (e. medir uma mas-
sa/volume) 
,0 ,0 23,5 76,5 ,0 
Experiências de verificação/ilustração 
(decomposição da luz branca com prisma 
óptico) 
,0 70,6 29,4 ,0 ,0 
Organização de debates ,0 ,0 41,2 58,8 ,0 
Recurso a especialistas (ex. médicos, biólo-
gos, agricultores) 
,0 64,7 35,3 ,0 ,0 
Saídas de campo ,0 5,9 76,5 17,6 ,0 
Trabalho de pesquisa ,0 ,0 58,8 41,2 ,0 
Trabalho de projecto ,0 ,0 64,7 35,3 ,0 
Outra 100,0 ,0 ,0 ,0 ,0 
Figura 4.15 – Percentagem de resposta dos professores-formandos por alínea da questão 3 
 
Estes resultados são concordantes com a literatura, nomeadamente no que respeita à 
relevância que os manuais escolares assumem na orientação das práticas lectivas dos 
professores (Cabral, 2001; Castro, 2000; Duarte, 1999; Fernandes, 1999; Figueiroa, 2003; 
Leite, 2002; Pedrosa & Leite, 2005; Pereira & Amador, 2007; Santos, 2001, entre outros). 
Bem como são concordantes com os resultados de estudos cujo objectivo é caracterizar o 
trabalho prático habitualmente realizado nas escolas, e que permitiram concluir que este 
se reduz, com frequência, a exercícios em que os alunos seguem uma série de instruções 
(Barberá & Valdés, 1996; Tamir & Rovia, 1992; entre outros). A maioria das actividades 
práticas realizadas são muito orientadas, situando-se num nível baixo de indagação, o que 
limita as competências-chave que poderão desenvolver e o grau de motivação dos alunos 
na sua realização, dada a reduzida participação deles exigida (Hodson, 1996). 
Os professores-formandos revelaram não serem práticas comuns a realização de expe-




Figura 4.16 – Grau de frequência (%) com que os professores-formandos revelaram usar as estratégias listadas na abor-
dagem dos temas de ciências físicas e naturais 
 
Em relação à descrição de uma actividade prática de ciências vulgarmente desenvolvida 
pelos professores-formandos com as crianças em sala de aula (questão 4), o tema eleito 
por pelo menos 50% dos professores-formandos, foi o da germinação. A dissolução e a 
flutuação foram escolhidos por 12% e os sentidos, as mudanças de estado físico e o ar 
foram seleccionados por 16% dos professores-formandos. Houve um professor-formando 
que não respondeu a esta questão. 
 
Figura 4.17 – Percentagem dos temas escolhidos pelos professores-formandos para planificarem uma actividade prática 
de ciências (questão 4) 
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Para a análise de dados da questão 4 (formato aberto) concebeu-se uma grelha de análise 
(Figura 4.18). As repostas dos professores a esta questão foram analisadas tendo em con-
ta os diferentes parâmetros da grelha de análise. Sinalizou-se o parâmetro de análise, 
sempre que na resposta em análise se identificou evidências (esperada ou não esperada, 
incompleta, pouco explícita) relacionada com o mesmo. 
 
 
Figura 4.18 – Grelha de análise das etapas fundamentais de actividades práticas de ciências 
 
Todos os professores-formandos, nos seus relatos de actividades desenvolvidas vulgar-
mente com os seus alunos em sala de aula, não fizeram qualquer tipo de referência às 
aprendizagens a alcançar pelas crianças (o que as crianças aprendem), à “contextualiza-
ção da actividade”, ao “levantamento e registo das ideias prévias das crianças”, à “análise 
e discussão dos dados” (confronto com as ideias iniciais) e à “resposta à questão proble-
ma”. 
Das cinco respostas onde se identificaram evidências relacionadas com a “Identificação 
da finalidade da actividade”, três apresentaram uma finalidade coerente em relação à 
actividade proposta. As finalidades referidas nas outras duas, uma foi mal definida 
(“estudar o poder de dissolução da água”) e a outra não servia a actividade descrita, pois 
através da realização da actividade proposta não se conseguiria alcançar a finalidade for-
mulada (não há coerência entre o que se pretende saber e o como fazer). 
No que respeita ao parâmetro “formulação da questão-problema”, apenas houve uma 
evidência da sua formulação mas, no entanto essa questão-problema está formulada de 
uma forma muito geral (“De que necessitam as plantas para se desenvolverem?”). 
Em relação à “planificação do ensaio” foram identificadas evidências deste parâmetro em 
11 respostas dos professores-formandos. Contudo, por ausência de aspectos/etapas fun-
damentais todos apresentaram uma planificação muito incompleta. Cerca de 50% apre-
B1 D10 A11 P12 Q14 G15 H16 O17 F18 N19 L2 C20 M21 K4 E5 I6 J9
Identi ficação da fina l idade da actividade 1 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 1 4
Aprenddizagens  a  a lcançar pelas  crianças 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Contextual ização da actividade 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Formulação da Questão problema 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1
Levantamento e regis to das  ideias  das  crianças 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Plani ficação do ensaio 0 0 0 1 0 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 0 11
Observação, medição e regis to s is tematizado dos  dados  1 0 1 1 0 1 1 1 0 0 1 0 0 1 0 1 0 9
Anál ise e discussão dos  dados  0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Sis tematização das  conclusões 0 0 0 0 1 0 1 1 0 0 0 0 1 0 0 0 0 4
Resposta  à  questão problema 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
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sentou também procedimentos pouco claros e, ou, incorrectos (ex. inexistência de con-
trolo de variáveis quando tal seria adequado). 
No que respeita à “observação, medição e registo sistematizado dos dados”, das nove 
respostas onde foram encontradas evidências deste parâmetro, apenas duas fizeram 
referência em simultâneo à observação e ao registo. Os outros fizeram apenas referência 
ou à observação ou ao registo. Na maioria dos casos não foi dito “o que”, “quando”, nem 
“como” observar, não foram mencionadas formas de registo, nem o que se pretende 
registar.  
Acerca do parâmetro “sistematização das conclusões”, foram encontradas evidências em 
quatro respostas, mas estas consistiram apenas na afirmação de que iriam tirar conclu-
sões no final da actividade, não existindo a identificação de quais as conclusões a tirar. 
Na Figura 4.19, apresenta-se graficamente as etapas fundamentais no desenvolvimento 
de uma actividade prática de ciências, e a percentagem de professores-formandos que as 
contemplou na sua planificação aquando da resposta à questão 4. 
 
 
Figura 4.19 – Percentagem das etapas fundamentais no desenvolvimento de uma actividade prática de ciências con-
templadas na planificação dos professores-formandos (questão 4) 
 
 
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100% 
Planificação do ensaio  
Observação, medição e registo sistematizado dos dados  
Sistematização das conclusões 
Identificação da finalidade da actividade 
Formulação da questão-problema 
Levantamento e registo das ideias das crianças 
Análise e discussão dos dados (confronto com ideias iniciais) 
Resposta à questão problema 
Identificação dos objectivos de aprendizagem das crianças  
Contextualização da actividade 
Itens contemplados nas descrição das actividades (questão 4) 
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De acordo com os dados apresentados nas Figuras 4.20 e 4.21, as fontes de informação 
de Ciência com fins didácticos (questão 7.2), usadas em sala de aula, por pelo menos 80% 
dos professores-formandos, são artigos de jornais, filmes e documentários. 
Os jardins zoológicos e botânicos, oceanários e aquários, planetários e museus ou centros 
ciência são as fontes de educação em ciências, em ambientes não formais, usadas por 





nunca            
(%) 
Algumas 
vezes            
(%) 
Bastantes 




Artigos de Jornais 5,9 5,9 47,1 23,5 17,6 
Jardins Zoológicos/Botânicos 5,9 ,0 64,7 17,6 11,8 
Oceanários/Aquários 5,9 ,0 58,8 23,5 11,8 
Planetários 11,8 11,8 58,8 5,9 11,8 
Sites de ciências 11,8 35,3 23,5 17,6 11,8 
Revistas de educação em ciências 76,5 11,8 5,9 ,0 5,9 
Centros/museus de ciência 5,9 11,8 70,6 11,8 ,0 
Debates Televisivos 5,9 41,2 41,2 11,8 ,0 
Encontros e seminários de ciências 5,9 76,5 5,9 11,8 ,0 
Exposições/Fórum de ciências 5,9 29,4 47,1 17,6 ,0 
Filmes e documentários 5,9 11,8 35,3 47,1 ,0 
Teatros Científicos 11,8 52,9 11,8 23,5 ,0 
Outras 88,2 11,8 ,0 ,0 ,0 
Figura 4.20 – Percentagem de resposta dos professores-formandos por alínea à questão 7.2 
 
 
Figura 4.21 – Grau de frequência (%) com que os professores-formandos afirmaram recorrer às fontes de informação 
de ciências para fins didácticos 
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Fontes de informação de ciências usadas para fins didácticos (questão 7.2)   
Algumas/bastantes vezez/frequentemente Raramente/nunca Não responde 
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Através da análise da tabela e gráfico das Figuras 4.22 e 4.23, pôde-se verificar que são 
referidos como constrangimentos ao uso das fontes de informação supracitadas (questão 
8) por pelos menos 2/3 dos professores-formandos, a distância da escola aos centros de 
ciências, a falta de meios de transporte e de recursos económicos e a extensão dos pro-
gramas curriculares. 
 





pouca   
(%) 






vada   
(%) 
Distância da escola aos centros de ciência ,0 5,9 ,0 17,6 76,5 
Falta de meios de transporte ,0 ,0 5,9 17,6 76,5 
Falta de recursos económicos ,0 ,0 5,9 23,5 70,6 
Extensão dos programas curriculares ,0 ,0 17,6 70,6 11,8 
Inexistência de meios técnicos (ex. ligação à Internet) ,0 17,6 29,4 47,1 5,9 
Falta de conhecimento da existência centros de ciên-
cias 
,0 17,6 41,2 41,2 ,0 
Pouca pertinência dessas actividades para crianças 5,9 29,4 52,9 11,8 ,0 
Receio que aconteça alguma coisa às crianças 5,9 58,8 29,4 5,9 ,0 
Outras 94,1 5,9 ,0 ,0 ,0 
Figura 4.22 – Percentagem de resposta dos professores-formandos por alínea à questão 8 
 
 
Figura 4.23 – Grau de importância (%) atribuído pelos professores-formandos aos constrangimentos listados acerca do 
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Distância da escola aos centros de ciência 
Falta de meios de transporte 
Falta de recursos económicos 
Extensão dos programas curriculares 
Inexistência de meios técnicos (ex.ligação à Internet) 
Falta de conhecimento da existência centros de ciências 
Pouca pertinência dessas actividades para crianças 
Receio que aconteça alguma coisa às crianças 
Outras 
Constrangimentos ao uso das fontes de informação de ciência (questão 8) 
Nenhuma/muito pouco/pouca Razoável Bastante ou elevada 
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Aquando da selecção do local a visitar com os alunos (questão 9), os professores-
formandos consideraram que o mais importante é a adequação ao nível etário (94,1%) e a 
segurança do local (76,5%). O conhecimento pessoal do local a visitar foi considerado por 
23,5% dos professores-formandos como pouco importante. Tal como se pode verificar 
através da análise da tabela e do gráfico das Figuras 4.24 e 4.25. 
 
  Nenhuma/ 
muito 
pouca    
(%) 







Adequação ao nível etário ,0 ,0 5,9 94,1 
Segurança do local ,0 5,9 17,6 76,5 
Pertinência do conteúdo em relação ao pro-
grama curricular 
,0 5,9 29,4 64,7 
Equipamentos e dispositivos específicos ,0 5,9 35,3 58,8 
Existência de monitores 5,9 11,8 29,4 52,9 
Adequação da visita ao projecto(s) da sala ,0 ,0 52,9 47,1 
Conhecimento pessoal do local 5,9 17,6 47,1 29,4 
Outro(s) ,0 ,0 ,0 ,0 
Figura 4.24 – Percentagem de resposta dos professores-formandos por alínea à questão 9 
 
 
Figura 4.25 – Grau de importância (%) que os professores atribuem aos critérios listados aquando da realização de uma 
visita de estudo 
 
São diversos os centros de ciências que se podem visitar em Portugal (questão 11). Dos 33 
locais apresentados nas alíneas da questão 11, e de acordo com os dados disponibilizados 
na tabela e gráfico das Figura 4.26 e 4.27, mais de 50% dos professores afirmaram desco-
nhecer ou nunca ter visitado 2/3 desses locais. 
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Outro(s) 
Critérios na selecção de uma visita de estudo (questão 9) 




















alunos  (%) 
visitei para 
conhecimento 
pessoal e com 
os meus alunos  
(%) 
Oceanário de Lisboa ,0 ,0 5,9 ,0 23,5 70,6 
Jardim Zoológico de Lisboa ,0 ,0 ,0 5,9 29,4 64,7 
Barquinha Parque ,0 ,0 ,0 11,8 35,3 52,9 
Grutas de Mira d'Aire ,0 ,0 ,0 52,9 5,9 41,2 
Grutas de Santo António ,0 ,0 5,9 41,2 11,8 41,2 
Aquário Vasco da Gama ,0 ,0 ,0 17,6 47,1 35,3 
Pavilhão do Conhecimento (Lisboa) ,0 ,0 17,6 23,5 23,5 35,3 
Planetário Calouste Gulbenkian ,0 ,0 11,8 11,8 47,1 29,4 
Museu da Água (Lisboa) 5,9 ,0 58,8 ,0 11,8 23,5 
Centro Ciência Viva de Constância 
(Astronomia) 
5,9 ,0 17,6 29,4 29,4 17,6 
Jardim Botânico de Lisboa 5,9 ,0 29,4 35,3 17,6 11,8 
Jardim Botânico Tropical de Lisboa 11,8 35,3 41,2 ,0 ,0 11,8 
Tapada de Mafra 11,8 ,0 41,2 11,8 23,5 11,8 
Visionarium (Santa Maria da Feira) 11,8 5,9 64,7 5,9 ,0 11,8 
Centro Ciência Viva do Alviela (Alca-
nena) 
11,8 29,4 35,3 17,6 ,0 5,9 
Centro de Ciência Viva do Porto 
Moniz 
11,8 82,4 ,0 ,0 ,0 5,9 
Museu Geológico (Lisboa) 11,8 58,8 23,5 ,0 ,0 5,9 
Centro Ciência Viva da Amadora 11,8 76,5 11,8 ,0 ,0 ,0 
Centro Ciência Viva de Bragança 11,8 82,4 5,9 ,0 ,0 ,0 
Centro Ciência Viva de Estremoz 11,8 76,5 11,8 ,0 ,0 ,0 
Centro Ciência Viva de Sintra 11,8 76,5 11,8 ,0 ,0 ,0 
Centro Ciência Viva de Tavira 11,8 76,5 5,9 ,0 5,9 ,0 
Centro Ciência Viva de Vila do 
Conde 
11,8 88,2 ,0 ,0 ,0 ,0 
Centro Ciência Viva do Algarve 
(Faro) 
11,8 76,5 5,9 ,0 5,9 ,0 
Centro Multimédia (Espinho) 11,8 82,4 5,9 ,0 ,0 ,0 
Exploratório Infante D. Henrique 
(Coimbra) 
11,8 82,4 5,9 ,0 ,0 ,0 
Fábrica de Ciência Viva (Aveiro) 11,8 76,5 11,8 ,0 ,0 ,0 
Museu da Electricidade (Lisboa) 17,6 17,6 47,1 11,8 5,9 ,0 
Museu da Lourinhã (Lourinhã) 11,8 58,8 17,6 11,8 ,0 ,0 
Museu de Ciência (Lisboa) 11,8 23,5 47,1 17,6 ,0 ,0 
Museu do mar - rei D. Carlos (Cas-
cais) 
11,8 58,8 17,6 5,9 5,9 ,0 
Museu Nacional de História Natural 
(Lisboa) 
11,8 17,6 35,3 35,3 ,0 ,0 
O centro Ciência Viva da Floresta 
(Proença-a-Nova) 
17,6 64,7 17,6 ,0 ,0 ,0 
Outros (indique qual) 100,0 ,0 ,0 ,0 ,0 ,0 






Figura 4.27 – Percentagem de espaços de educação e divulgação da ciência visitados pelos professores-formandos, 
sozinhos e/ou com os seus alunos 
 
Dos 15 centros ciência viva interactivos de Portugal, pelo menos 82,0% dos professores-
formandos afirmaram desconhecer ou nunca terem visitado 12 desses centros. 
O Oceanário, Aquário Vasco da Gama, Jardim Zoológico de Lisboa, Barquinhas Parque, 
Grutas de Mira D’Aire, Grutas de Santo António, Planetário Calouste Gulbenkian, Parque 
de Astronomia - Centro Ciência Viva de Constância, Pavilhão do Conhecimento de Lisboa 
foram os locais que mais de 2/3 dos professores-formandos afirmaram já terem visitado, 
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Museu Nacional de História Natural (Lisboa) 
Centro Ciência Viva do Alviela (Alcanena) 
Museu da Electricidade (Lisboa) 
Museu de Ciência (Lisboa) 
Visionarium (Santa Maria da Feira) 
Jardim Botânico Tropical de Lisboa 
Museu da Lourinhã (Lourinhã) 
Museu do mar - rei D. Carlos (Cascais) 
Centro Ciência Viva de Tavira 
Centro Ciência Viva do Algarve (Faro) 
Centro de Ciência Viva do Porto Moniz 
Museu Geológico (Lisboa) 
Centro Ciência Viva da Amadora 
Centro Ciência Viva de Bragança 
Centro Ciência Viva de Estremoz 
Centro Ciência Viva de Sintra 
Centro Ciência Viva de Vila do Conde 
Centro Multimédia (Espinho) 
Exploratório Infante D. Henrique (Coimbra) 
Fábrica de Ciência Viva (Aveiro) 
O centro Ciência Viva da Floresta (Proença-a-Nova) 
Outros (indique qual) 
Centros/museus de Ciência (questão 11) 
Não conheço /não visitei Visitei (sozinha e /ou com alunos) 
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sozinhos e, ou, com alunos. São maioritariamente locais relacionados com a biologia 
(animais e plantas), a astronomia e a geologia, à excepção do Pavilhão do Conhecimento. 
 
O desenvolvimento de uma visita de estudo, passa necessariamente pela selecção crite-
riosa do local a visitar, bem como pela planificação do antes, durante e após visita (ques-
tão 12). 
Os locais a visitar seleccionado pelos professores-formandos (dispondo de todos os meios 
necessários para a realizar) foram: planetários e parque de astronomia; museus ou cen-
tros de ciência; jardim zoológico, oceanário e jardim botânico. 
Mais de metade dos locais seleccionados estão relacionados com os temas da Biologia 
(animais e plantas) e da Astronomia. 
 
Figura 4.28 – Critérios mencionados pelos professores-formandos, na selecção do local da visita de estudo que selec-
cionaram para efectuar as planificação da visita de estudo (questão 12.1) 
 
Dos 17 professores-formandos apenas 11 (64,7%) apresentaram motivos pelos quais 
escolheram o local a visitar. A soma das percentagens dá um valor superior a 100%, uma 
vez que cada professor podia mencionar cumulativamente mais do que um motivo. 
Apresentaram como motivos para a selecção dos locais (Figura 4.29): a diversidade, espe-
cificidade e inovação dos recursos disponíveis; complemento ao currículo ou programa e 
interesse do local, ou do interesse das crianças pelo tema. Um dos professores apresen-








Local seleccionado para visita de estudo (questão 12.1) 
Planetário / Parque de 
Astronomia 
Museus/Centros de Ciência 
interactivos não temáticos 
Jardim Zoológico/Oceanário 
Jardim Botânico  
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Justificação da escolha do local a visitar 
Diversidade, especificidade e inovação dos recursos disponíveis 7 41,2% 
Complemento ao programa/currículo 4 23,5% 
Interesse do local/ das crianças pelo tema 3 17,6% 
Desconhecimento do professor pelo local 1 5,9% 
Não responde 6 35,3% 
Figura 4.29 – Percentagem de resposta dos professores-formandos por critério mencionado na questão 12.1  
 
Para a análise das respostas dos professores-formandos relativas à planificação do antes, 
do durante e após visita (questão 12.2) recorreu-se à lista de verificação com as principais 
etapas de uma visita de estudo, anteriormente apresentada na sub-subsecção 4.3.2.2 do 
presente capítulo (instrumento de análise 2) com o intuito de percepcionar a presença ou 
ausência das referidas etapas nas respostas dadas pelos professores-formandos. Na Figu-
ra 4.30 apresenta-se para cada professor-formando a presença (1) nas respostas dadas 
dos itens em análise. 
 
Figura 4.30 – Lista de verificação das etapas fundamentais da planificação e desenvolvimento de uma visita de estudo 
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6 5 2 5 5 5 6 5 5 5 8 5 5 4 5 4 5
Preparação 
do professor
Definição da intenção/propósito da visita (Estimular ou motivar, Introduzir um novo 







Recolha e organização de documentos informativos sobre a visita
 Visita ao local
 Planificação da visita (Definição da 
duração da visita, pesquisa sobre os 
temas, selecção das actividades e 
módulos, decisão do(s) percurso(s) a 
Preparação 
dos alunos
Disponibilização de informações básicas sobre o local
Contextualização da visita de estudo com os temas abordados ou a abordar
Envolvimento dos alunos na planificação da visita (pesquisa sobre os temas, sobre o 
local a visitar, elaboração de guiões de visita,…)
Identificação das ideias prévias dos alunos sobre os conteúdos/fenómenos a 
explorar durante a visita
Definição das aprendizagens esperadas com a visita de estudo
 Realização de lista de perguntas a efectuarem durante a visita tendo em conta as 











Início da visita : Orientação dos alunos. Contemplar período de tempo de 





Orientação do professor (gestão do tempo,concentração nas aprendizagem a 
alcançar, dicas de extensão do pensamento e ou melhor  compreensão)
Orientação de monitores
Realização das actividades previstas (ex. exploração de módulos, observação de 
animais ou plantas, realização de experiências, …)
Procurar respostas às questões elaboradas na sala de aula
Recolha e registo de informações (fotografias, filmes, gravação áudio, fichas de 
registo, apontamentos sobre a exploração dos módulos, conclusões, dúvidas, …)
Final da visita : Orientação dos alunos no tempo que lhes resta.Contemplação de período de tempo 
(aprox. 20 min) para explorarem módulos/exposições não contempladas











Reflexão sobre a visita de estudo (o que aprenderam, o que gostaram mais, o que 
menos gostaram, dúvidas,…)
Organização da informação e construção de posters, reportagens de grupo, …
Apresentação dos trabalhos sobre a visita de estudo (colegas, comunidade 
educativa,…)
Relacionar o que viram e fizeram durante a visita de estudo com as abordagens 
efectuadas ou a efectuar durante as aulas subsequentes





Na fase antes da visita nenhum professor inquirido definiu o propósito da mesma, nem 
diz ter preparado a visita em parceria com o pessoal ou serviços educativos do local a 
visitar. Não houve nenhum relato quanto à identificação das ideias prévias das crianças 
sobre os temas a explorar nos locais a visitar, nem foi contemplada nenhuma previsão 
nem organização de registos a efectuarem durante a visita. 
Apenas 17,5% evidenciaram no seu relato intenção de recolher dados sobre o local.  
Os professores-formandos P17, P18, P19 indiciaram deslocar-se previamente ao local 
para obterem informações e os professores-formandos e os professores-formandos P15 e 
P2 indiciaram planificar a visita, mas não explicitaram como o faziam. Os excertos de res-
posta seguintes são ilustrativos destes indícios: 
Recolher informação sobre o centro (P17) 
Recolher informação (P11) 
Pesquisa de informação (P6) 
Procurar informação junto do centro, para exploração em sala de aula (P17, P18, P19) 
Planificação da visita (P15) 
Onde fica? Como vamos? Qual o percurso? O que vamos ver? O que devemos observar? (P2) 
 
Dos professores inquiridos, 70,6% revelaram propor aos alunos a realização de pesquisas 
sobre os temas ou os locais a visitar. Como exemplos apresentam-se os excertos de res-
posta: 
Pesquisar sobre o tema (diferentes maneiras: internet, livros, registos,…) (P15) 
Pesquisa mais aprofundada do tema dos animais através de alguns livros, Internet,… (P1)  
 
Apenas um professor (P5) revelou evidências de ter alguma preocupação com as aprendi-
zagens a efectuar pelos alunos aquando da visita: “O que se poderia lá aprender”(P5), 
embora o tenha feito de forma pouco aprofundada, como se pode constatar pelo excerto 
apresentado. Considerou-se, no entanto, como uma evidência da intenção de fazer com 
os alunos a definição das aprendizagens esperadas com a visita. 
A contextualização da visita com os temas abordados em sala de aula, também foi evi-
denciada apenas por um dos professores inquiridos “Recordando parte da matéria de 
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Estudo do Meio, para que os alunos melhor entendessem o que iriam ver e mais motiva-
dos se sentissem” (professor-formando P4).  
Na fase durante a visita, 29,4% dos professores inquiridos afirmaram orientar os alunos 
durante a visita, 35,3% afirmaram que a visita é guiada por monitores e que as crianças 
faziam as actividades propostas, 17,6% disseram que os alunos procuram respostas às 
questões elaboradas na sala de aula e 47,1% fizeram referência a registos durante a visita, 
apesar de, como já se constatou anteriormente, não ter sido referido a sua planificação 
prévia antes da visita. 
Nenhum professor-formando fez referência a um período inicial da visita para orientação 
e adaptação dos alunos ao local nem ao período final da visita para terem a oportunidade 
de explorarem outros aspectos não contemplados ou até uma eventual ida à loja do 
museu ou centro de ciência. 
Na fase pós-visita, 41,2% dos professores inquiridos revelaram fazer uma reflexão sobre a 
visita (o que mais gostaram, o que menos gostaram), mas não houve nenhum que referi-
se a sistematização do que aprenderam; 76,5% referiu a organização da informação em 
cartazes, livros e textos, 11,8% referiu a apresentação dos trabalhos à comunidade educa-
tiva, expondo os cartazes elaborados na escola; 11,8% falou da planificação e realização 
de trabalhos a partir das visitas de estudo. Nenhum professor mencionou relacionar o 
que viram e o que fizeram durante a visita com as abordagens efectuadas, ou a efectuar, 
em aulas subsequentes. 
Em relação à existência de actividades extra-curriculares de ciências (questão 13), tais 
como clubes de ciências ou actividades de enriquecimento curricular, verificou-se que, 
tais actividades não ocorriam em nenhum dos Agrupamentos de escola envolvidos no 
presente estudo. 
 
(ii) Caracterização das ideias sobre educação em ciências dos professores-formandos 
Há várias medidas que podem ser tomadas na escola para que a educação em ciências 
seja adequada à formação dos jovens cidadãos (questão 5). 
Através da análise da tabela (Figura 4.31) e do gráfico (Figura 4.32) pôde-se verificar que 
76,5% dos professores-formandos consideraram como medidas mais importantes: 
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“aumentar os recursos de ciências nas escolas”, “mostrar sempre o carácter útil/práticos 
dos conteúdos de ciências” e “usar mais trabalho experimental”. Como medidas impor-
tantes 88,2% dos professores-formandos consideraram o aumento da quantidade de 
informação científica e 70,6% elegeram ter-se em conta as actividades extra-curriculares. 















Aumentar os recursos de ciências nas escolas ,0 ,0 ,0 23,5 76,5 
Mostrar sempre o carácter útil/prático dos conteúdos de 
ciências 
,0 ,0 ,0 23,5 76,5 
Realizar mais trabalho experimental ,0 ,0 ,0 23,5 76,5 
Abordar os temas de ciências relacionados com o quotidiano ,0 ,0 ,0 35,3 64,7 
Promover a Educação em ciências desde os primeiros anos ,0 ,0 ,0 47,1 52,9 
Ter laboratório de Ciências nas escolas do 1ºCEB ,0 ,0 5,9 41,2 52,9 
Valorizar curricularmente as ciências no 1ºCEB ,0 ,0 ,0 64,7 35,3 
Abordar os conteúdos de Ciência de forma mais integrada 
com as outras áreas disciplinares 
5,9 ,0 5,9 58,8 29,4 
Ter em conta as aprendizagens extra-escolares ,0 ,0 ,0 70,6 29,4 
Aumentar a quantidade de informação científica ,0 ,0 ,0 88,2 11,8 
Tornar obrigatório para todos os alunos do secundário (da 
área científica ou não) uma disciplina de cultura científica 
35,3 ,0 5,9 47,1 11,8 
Implementar também uma prova de aferição de ciências 5,9 5,9 29,4 58,8 ,0 
Outra(s) medida(s) 100,0 ,0 ,0 ,0 ,0 
Figura 4.31 – Percentagem de resposta dos professores-formandos por alínea à questão 5 
 
Figura 4.32 – Grau de importância (%) atribuída pelos professores-formandos às medidas que podem ser tomadas na 
escola para que a educação em ciências seja adequada à formação dos jovens cidadãos 
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100% 
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Mostrar sempre o carácter útil/prático dos conteúdos de ciências 
Realizar mais trabalho experimental 
Abordar os temas de ciências relacionados com o quotidiano 
Promover a Educação em ciências desde os primeiros anos 
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Aumentar a quantidade de informação científica 
Tornar obrigatório para todos os alunos do secundário (da área … 
Implementar também uma prova de aferição de ciências 
Outra(s) medida(s) 
Medidas a serem implementadas na escola para a promoção da educação em ciências 
Nada/muito pouco/pouco importante Importante Muito importante 
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Os jovens aprendem ciências em situações variadas e através de recursos variados (ques-
tão.6). Através da análise da tabela (Figura 4.33) e do gráfico (Figura 4.34) verificou-se 
que para os professores-formandos, a escola (educação formal) é a que tem o papel mais 
importante na educação em ciências dos jovens, seguindo-se os museus e centros de 
ciência (educação não formal). 
 












Escola ,0 ,0 35,3 64,7 
Museus/centros de ciência ,0 5,9 41,2 52,9 
Família ,0 ,0 52,9 47,1 
Recursos informáticos ,0 5,9 70,6 23,5 
Órgãos de comunicação social ,0 11,8 76,5 11,8 
Figura 4.33 – Percentagem de resposta dos professores-formandos por alínea à questão 6 
 
 
Figura 4.34 – Grau de importância (%) atribuída pelos professores-formandos aos agentes listados no que diz respeito à 
educação em ciência 
 
Proporcionar às crianças visitas de estudo a um centro de ciência interactivo é importante 
por vários motivos (questão 10). Através da análise do gráfico (Figura 4.35) constatou-se 
que os dois motivos mais evidenciados pelos professores-formandos foram: o facto das 
visitas de estudo servirem de complemento ao processo educativo e aos programas for-
mais nas diversas áreas de conhecimento científico e tecnológico e o facto de motivarem 
as crianças para a aprendizagem das ciências. 
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Figura 4.35 – Razões que os professores-formandos consideram ser mais importante para 
 se efectuar uma visita de estudo 
 
(iii) Caracterização da formação em ciências dos professores-formandos 
Tendo por base a análise da tabela (Figura 4.36) e do gráfico (Figura 4.37) constatou-se 
que para efeitos da sua própria formação (questão 7.1), as fontes de informação sobre 
ciências que mais de metade dos professores-formandos referiram usar com maior fre-
quência são filmes e documentários (88,3%) e artigos de jornais (70,6%), e raramen-
te/nunca recorrem a teatros científicos (64,7%) e Encontros e seminários de ciências 
(41,2%). 
Um pouco mais de metade (52,9%) dos professores-formandos revelaram usar com 
alguma frequência os jardins zoológicos ou botânicos e oceanários ou aquários e, aproxi-
madamente metade (47,1%) afirmaram usá-los como fonte de informação de ciência com 
muita frequência. Em relação ao uso dos planetários, exposições e fórum de ciências, 
64,7% do professores-formandos afirmaram usá-los algumas vezes como fonte de infor-
mação de ciência. Relativamente aos centros e museus de ciência, 76,5% dos professores-
formandos afirmaram usá-los algumas vezes como fonte de informação de ciência e 
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nunca                  
(%) 
Algumas 
vezes         
(%) 
Bastantes 




Artigos de Jornais ,0 ,0 29,4 47,1 23,5 
Jardins Zoológicos/Botânicos ,0 ,0 52,9 35,3 11,8 
Oceanários/Aquários ,0 ,0 52,9 35,3 11,8 
Planetários ,0 ,0 64,7 23,5 11,8 
Sites de ciências 5,9 23,5 29,4 29,4 11,8 
Centros/museus de ciência ,0 ,0 76,5 17,6 5,9 
Filmes e documentários ,0 ,0 11,8 82,4 5,9 
Debates Televisivos ,0 11,8 41,2 47,1 ,0 
Encontros e seminários de ciências ,0 41,2 35,3 23,5 ,0 
Exposições/Fórum de ciências ,0 11,8 64,7 23,5 ,0 
Revistas de educação em ciências 70,6 5,9 11,8 11,8 ,0 
Teatros Científicos 5,9 64,7 17,6 11,8 ,0 
Outras 94,1 5,9 ,0 ,0 ,0 
Figura 4.36 – Percentagem de resposta dos professores-formandos por alínea à questão 7.1 
 
 
Figura 4.37 – Grau de frequência (%) com que os professores-formandos afirmaram recorrer às fontes de informação 
de ciências para a sua formação pessoal e profissional 
 
O grau de satisfação dos professores-formandos com a formação (inicial e continuada) no 
que concerne à educação em ciências ou em didáctica das ciências (questão 20) é baixo. 
Em relação à formação inicial (Figura 4.38), 88% dos professores considerou que a sua 
formação a nível da educação em ciências ou em didácticas das ciências não satisfaz ou 
satisfaz pouco. 
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Figura 4.38 – Grau de satisfação (%) dos professores-formandos em relação à sua formação inicial 
 em ciências e Didáctica das Ciências 
 
No que respeita à formação continuada (Figura 4.39), mais de metade (52,9%) considerou 
também que a nível da educação em ciências ou em didácticas das ciências não satisfaz 
ou satisfaz pouco e 41,2% considera que satisfaz. 
 
 
Figura 4.39 – Grau de satisfação (%) dos professores-formandos em relação à sua formação continuada  
em ciências e Didáctica das Ciências 
 
Através da análise da tabela (Figura 4.40) e do gráfico (Figura 4.41) verificou-se que 
durante a formação inicial e continuada (questão 21) mais de 90% dos professores-
formandos afirmaram não terem sido abordadas actividades de cariz não formal como 
recurso didáctico e mais de 80% afirmaram não terem sido organizadas visitas de estudo 








Formação inicial em ciências e Didáctica das ciências (questão 20a.) 





Formação continuada em ciências e Didáctica das ciências (questão 20b.) 









 Sim Não Sim Não 
 Visita de estudo a um Museu/centro de Ciên-
cia ou a um espaço equivalente  
5,9 94,1 5,9 88,2 
Abordagem de actividades de cariz não formal 
como recurso didáctico 0,0 100,0 0,0 94,1 
Figura 4.40 – Percentagem de resposta dos professores-formandos por alínea à questão 21 
 
 
Figura 4.41 – Percentagem de professores formandos que tiveram na sua formação inicial e continuada  
abordagem relacionadas com a educação não formal de ciências 
 
Da análise da tabela da Figura 4.42 e do gráfico da Figura 4.43 constatou-se que para os 
professores-formandos, a conversa com os colegas (88,2%) e a leitura de artigos ou livros 
(76,5%) eram o modo principal de aquisição dos seus conhecimentos sobre didáctica das 
ciências nos primeiros anos de escolaridade (questão 24). 
Os cursos de formação inicial (58,8%), os cursos específicos para professores do Ensino 
Básico (acções de formação) (70,6%) e a participação em congressos, conferências ou 
seminários (76,5%) foram considerados com nenhuma ou pouca relevância na aquisição 































Educação não formal de ciências na formação inicial e continuada (questão 21) 
Abordagem de actividades de cariz não formal como recurso didáctico 
 Visita de estudo a um Museu/centro de ciência ou a um espaço equivalente  
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Conversa com os colegas ,0 ,0 23,5 64,7 11,8 
Leitura de artigos/livros ,0 5,9 5,9 76,5 11,8 
Trabalho Cooperativo com outros colegas ,0 5,9 47,1 35,3 11,8 
Cursos específicos para professores do EB (acções de 
formação) 
,0 29,4 41,2 23,5 5,9 
Curso de formação inicial ,0 11,8 47,1 41,2 ,0 
Participação em congressos/conferências/seminários ,0 41,2 35,3 23,5 ,0 
Outra  100,0 ,0 ,0 ,0 ,0 
Figura 4.42 – Percentagem de resposta dos professores-formandos por alínea à questão 24 
 
 
Figura 4.43 – Grau de frequência (%) com que os professores-formandos dizem usar os modos de aquisição  
de conhecimentos em Didáctica das Ciências listados 
 
(iv) Caracterização das necessidades e interesses de formação na área da Didáctica das 
ciências dos professores-formandos 
Mais de metade dos professores disseram estar interessados em aprofundar conhecimen-
tos ao nível da sua exploração didáctica com crianças do 1ºCEB sobre todos os temas 
apresentados (questão 2). Contudo, através da análise do gráfico da Figura 4.44, consta-
tou-se que os temas electricidade, mudança de estado físico das substâncias e sub-
sistema Sol-Terra-Lua foram os que mais professores-formandos referiram (pelo menos 
70%). 
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Figura 4.44 – Temas de ciências sobre os quais os professores dizem querer aprofundar o seu conhecimento didáctico 
 
Tendo por base a análise da tabela da Figura 4.45 e do gráfico da Figura 4.46 verificou-se 
que dos tópicos de didáctica das ciências apresentados na questão 22, a totalidade dos 
professores-formandos considerou não ter um conhecimento “bastante ou elevado” 
sobre nenhum dos tópicos, com a excepção do tópico “Análise de manuais escolares de 
Estudo do Meio” em que 17,6% dos professores-formandos considerou ter conhecimento 
bastante ou elevado. 
Os professores-formandos (70,6%) consideraram ter conhecimento razoável sobre os 
tópicos: Orientações curriculares relativas ao ensino das ciências (Currículo Nacional e 
Programa do 1ºCEB, Análise de manuais escolares de Estudo do Meio e Avaliação de 
competências-chave em ciências). 
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Consideraram ter pouco ou nenhum conhecimento sobre os tópicos: Orientação CTSA 
(Ciência-Tecnologia-Sociedade-Ambiente) no ensino das ciências (94,1%) e Concepções 








pouco    
(%) 






Análise de manuais escolares de Estudo do Meio ,0 ,0 11,8 70,6 17,6 
Actividades práticas "experimentais" ,0 11,8 23,5 64,7 ,0 
Avaliação de competências-chave em ciências ,0 5,9 23,5 70,6 ,0 
Concepções alternativas em temas de ciências ,0 5,9 70,6 23,5 ,0 
Orientação CTSA (Ciência-Tecnologia-Sociedade-
Ambiente) no ensino das ciências 
,0 35,3 58,8 5,9 ,0 
Orientações curriculares relativas ao ensino das ciências 
(Currículo Nacional e Programa do 1ºCEB) 
,0 11,8 17,6 70,6 ,0 
Perspectivas de ensino e aprendizagem (ex. ensino por 
pesquisa) 
,0 5,9 29,4 64,7 ,0 
Figura 4.45 – Percentagem de resposta dos professores-formandos por alínea à questão 22 
 
 
Figura 4.46 – Grau de conhecimento (%) que os professores dizem ter sobre as temáticas listadas 
 
Da análise da tabela da Figura 4.47 e do gráfico da Figura 4.48 constatou-se que os pro-
fessores-formandos revelaram interesse em aprofundar conhecimentos sobre todos os 
tópicos (questão 23). Todos os professores-formandos mostraram interesse nos tópicos 
“Actividades práticas experimentais” e nas “Orientações curriculares relativas ao ensino 
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das ciências”; 94,1% revelou interesse no tópico “Orientação CTSA”, “Perspectiva de 
ensino por Pesquisa” e 88,2% nos tópicos “Concepções alternativas em temas de ciên-
cias”, “Análise dos manuais escolares de Estudo do Meio” e “Avaliação de competências-





Actividades práticas "experimentais 100,0 
Orientações curriculares relativas ao ensino das ciências (Currículo 
Nacional e Programa do 1ºCEB) 
100,0 
Orientação CTSA (Ciência-Tecnologia-Sociedade-Ambiente) no ensino 
das ciências 
94,1 
Perspectivas de ensino e aprendizagem (ex. ensino por pesquisa) 94,1 
Análise de manuais escolares de Estudo do Meio 88,2 
Avaliação de competências-chave  em ciências 88,2 
Concepções alternativas em temas de ciências 88,2 
Figura 4.47 – Percentagem de resposta dos professores-formandos por alínea à questão 23 
 
 
Figura 4.48 – Tópicos seleccionados pelos professores-formandos sobre os quais gostariam de aprofundar 
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A maioria dos professores-formandos são licenciados, têm entre 40 a 50 anos de idades, 
apresenta bastante experiência profissional (entre 15 a 25 anos de serviço), e encontra-se 
vinculada aos agrupamentos de escolas do concelho VNB.  
Os professores-formandos revelaram um baixo grau de satisfação com a sua formação 
inicial e continuada no âmbito da educação e didáctica das ciências (88% caracterizaram-
na no nível de não satisfaz/satisfaz pouco). No caso particular das abordagens de ciências 
em ambientes de educação não formal, 90% dos professores-formandos afirmaram nunca 
terem sido exploradas durante a sua formação (inicial e ou continuada) e inclusivé nunca 
terem realizado visitas de estudo durante a sua formação (80%). 
Este défice identificado na formação inicial e continuada dos professores-formandos é 
coerente com os baixos níveis de conhecimento que consideraram ter em relação quer 
aos conteúdos científicos subjacentes aos temas de ciência a abordar com as crianças, 
quer às orientações e perspectivas de ensino preconizadas no âmbito da educação e 
didáctica das Ciências. Neste sentido, os professores-formandos manifestaram interesse 
em aprofundar os seus conhecimentos em relação a todos os tópicos e temáticas relacio-
nadas com o ensino e a educação em ciências. 
Como meio de aquisição de informação sobre didáctica das ciências, mais frequente, os 
professores-formandos revelaram ser através de conversas com colegas, trabalho colabo-
rativo e leitura de livros. Em relação aos meios de aquisição de informação sobre Ciência 
para a sua própria formação pessoal e profissional, verificou-se através da análise dos 
dados que os professores formandos usam com maior frequência os artigos de jornais e 
visitas a locais como jardins zoológicos, botânicos, oceanários e aquários, ou seja as 
mesmas fontes de informação sobre Ciência que usam para fins didácticos. Em relação a 
centros de ciência, pelo menos 70% dos professores afirmaram desconhecerem ou nunca 
terem visitado 12 dos 15 Centros Ciência Viva portugueses. 
Coerente também com o défice na formação inicial e continuada, são as práticas pedagó-
gicas dos professores-formandos no que respeita ao ensino das ciências. 
Dentro do Estudo do Meio e no que respeita à área das ciências físicas e naturais, a análi-
se revelou que os professores-formandos abordam com muito mais frequência temas 
relacionados com a Biologia e que os temas relacionados com a Física são pouco aborda-
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dos (questão 1). A selecção do tema para planificarem uma aula prática de ciências (ques-
tão 4), corrobora também esta análise, uma vez que a maioria dos professores-formandos 
escolheram temas de Biologia. 
As estratégias que usam na exploração dos temas de ciências são dominantemente a 
explicação oral, esquemas no quadro ou cartazes e leitura do manual escolar. 
Quando solicitados a planificarem uma aula prática de ciências, apresentaram graves 
lacunas. Nenhum dos professores-formandos contemplou na descrição da actividade as 
aprendizagens a alcançar pelas crianças, a contextualização da actividade, o levantamen-
to das ideias prévias das crianças, a análise dos dados e a discussão dos resultados, nem a 
formulação da resposta à questão-problema. E, mesmo em relação à formulação da ques-
tão-problema, apenas um professor-formando a contemplou. 
No que respeita às actividades a desenvolver em contextos de educação não formal de 
ciências. Os professores formandos, alegaram não fazerem muitas visitas de estudo, 
devido fundamentalmente, à distância da escola a esses espaços, a falta de meios de 
transporte e de recursos financeiros. 
Quando planificam uma visita de estudo, seleccionam o local tendo como critérios princi-
pais, a adequação ao nível etário das crianças e a segurança do espaço a visitar. Alguns 
professores-formandos (24%) consideram mesmo, não ser importante conhecerem pre-
viamente o local a visitar. 
Na planificação da visita de estudo solicitada a um local a escolher, os professores-
formandos revelaram também muitas carências. Nenhum professor-formando contem-
plou a definição do propósito da visita, a identificação das ideias prévias das crianças 
acerca dos conteúdos ou fenómenos a explorar durante a visita, a organização de formas 
de registos a efectuar, as orientações a fazer aos alunos no inicio e no final da visita, a 
relação entre o que viram e fizeram na visita com as abordagens efectuadas ou a efectuar 
nas aulas. Em relação aos outros parâmetros a contemplar numa visita de estudo, tam-




Revelando-se, assim, uma falta de preparação generalizada e acentuada dos professores-
formandos quer a nível das actividades práticas de ciências a desenvolver em contexto de 
sala de aula quer em contextos de educação não formal de ciências. 
Estes resultados serão novamente retomados e discutidos no Capítulo 7, aquando da aná-
lise das etapas fundamentais, contempladas pelos professores-formandos, no desenvol-
vimento de actividades práticas de ciências, quer em contexto formal quer no não formal, 










Capítulo 5 - Programa de formação continuada sobre Actividades Integradas de Educa-






A operacionalização de uma nova perspectiva de organização da educação das ciências 
implica, necessariamente, uma adequada formação inicial e continuada1 de professores. 
É hoje aceite por muitos autores, que a implementação de qualquer inovação educativa 
ou reestruturação curricular dependerá sempre dos professores, da sua vontade e acção 
(Bybee, 1996; Bybee & Loucks Horsley, 2001; Martins, 2002; Solbes & Vilches, 2000; Viei-
ra, 2003) e, consequentemente, das suas crenças, concepções, saberes e valores. A for-
mação de professores é essencial para uma (re)orientação das suas práticas, e, por con-
seguinte, para o sucesso da inovação educativa (Paixão & Cachapuz, 1995; Pedrosa & 
Martins, 2001).  
Neste sentido, a perspectiva inovadora de educação integrada em ciências, que se preco-
niza no presente estudo, carece de uma formação de professores de suporte ao desem-
penho das suas funções docentes adequadas à implementação de tal perspectiva. 
Para tal, concebeu-se, planificou-se implementou-se e avaliou-se um programa de forma-
ção continuada para professores do 1ºCEB de suporte à implementação de práticas inte-
                                                             
1 No presente estudo adoptou-se pela expressão “formação continuada”, porque “contínua”, não traduz a necessária 
ideia de articulação, pelo contrário, ressalta a ideia de dicotomia, e, por outro lado, consideramos que continua a cor-
responder a uma formação necessariamente institucionalizada, normalmente operacionalizada por uma panóplia de 
cursos de formação, que visam essencialmente a progressão na carreira. Em relação à expressão “formação permanen-
te”, considera-se não ser a mais adequada, uma vez que não está associada necessariamente aos professores, mas à 
formação de adultos em geral. Entende-se que a formação continuada não poderá reduzir-se ao desenvolvimento 
profissional mas deve ser perspectivada tendo em conta o desenvolvimento integral do professor (profissional, pessoal 
e social). O desenvolvimento profissional envolve o uso de diferentes actividades e estratégias de ensino nas aulas, o 
trabalhar de crenças e concepções subjacentes às acções podendo também envolver a aprendizagem de conhecimen-
tos científicos. O desenvolvimento pessoal, por seu lado, envolve cada professor na construção, avaliação e aceitação 
ou rejeição, para si próprio, do novo conhecimento socialmente construído sobre o que significa ser professor, assim 
como na auto-gestão de sentimentos associados com a mudança nas suas actividades e crenças sobre o ensino das 
ciências, em particular, quando estão em desacordo com conhecimento socialmente construído e aceite. O desenvol-
vimento social envolve o impulsionar de formas de trabalhar com os outros, que possibilitam os tipos de interacção 
social necessários à renegociação e reconstrução do que significa ser professor (ex. quando os professores são capazes 
de falar uns com os outros sobre o que fazem na sala de aula) (Vieira, 2003). Assim, deve-se perspectivar uma formação 
continuada, que assente em projectos de formação fundamentados, relevantes para a sala de aula, mas também para o 




gradas de educação em ciências. Através da avaliação do impacte do programa pretende-
se perceber se as estratégias de formação contempladas no programa são indutoras de 
um desenvolvimento profissional dos professores adequado à sua actuação numa pers-
pectiva integrada de educação em ciências.  
No caso particular destes professores-formandos, a importância de participarem neste 
programa de formação é acrescida pelo facto de, a maioria, ir leccionar na nova escola de 
VNB onde estará implantado o CIEC (apresentado no Capítulo 3), o que implicará respon-
der aos desafios inerentes ao facto de se estar a trabalhar a tempo inteiro numa escola 
com um ambiente integrado de educação em ciências.  
No presente capítulo apresenta-se todo o processo relativo à concepção, planificação e 
implementação do referido programa de formação, dando cabimento à questão de inves-
tigação 2 do presente estudo. O processo de avaliação do programa de formação AIEC, 
inerente à questão de investigação 3 será descrito nos Capítulos 6 e 7. 
 
5.1 Concepção e planificação do programa de formação AIEC 
Na presente secção, apresentam-se: as linhas orientadoras da formação continuada de 
professores, em particular do 1ºCEB e no âmbito das ciências (5.1.1); os pressupostas e 
princípios inerentes à concepção do programa de formação (5.1.2); os propósitos do pro-
grama de formação (5.1.3); e a estrutura e organização do programa de formação (5.1.4).  
 
5.1.1 Linhas orientadoras da formação continuada de professores, em particular para o 
ensino das ciências no 1ºCEB 
Nesta subsecção apresentam-se as orientações e medidas políticas (5.1.1.2) e as orienta-
ções provenientes de estudos e autores de referência (5.1.1.3) para a formação continua-
da de professores, em particular, do 1ºCEB e no âmbito das ciências. 
 
5.1.1.1 Orientações e medidas políticas  
Como se referiu no Capítulo 1, a docência está a tornar-se uma profissão cada vez mais 
complexa, onde as exigências e desafios colocados aos docentes são cada vez maiores. 
Esta complexidade, em parte, deve-se, segundo Marchesi (2010), ao facto dos professo-
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res terem de educar na, e para, a cidadania multicultural, democrática e solidária. Desta 
forma, a formação académica e o desenvolvimento profissional de cada docente têm de 
ser encarados como tarefas ao longo da vida e orientadas para a intervenção social, cultu-
ral, política e ambiental consciente e fundamentada.  
 
De acordo com a Comissão Europeia (CE, 2007), a abordagem ideal seria a de estabelecer 
um sistema global e sem descontinuidades que integrasse a formação inicial dos docen-
tes, a integração na profissão e o aperfeiçoamento profissional continuado ao longo da 
carreira, incluindo oportunidades de aprendizagem em contextos formais, informais e 
não formais. Esta abordagem significaria que todos os docentes: (i) participariam num 
programa eficaz de integração na profissão ao longo dos três primeiros anos em funções 
ou em exercício da profissão; (ii) disporiam, ao longo de toda a carreira, de uma orienta-
ção estruturada e de tutoria por parte de docentes mais experientes ou de outros profis-
sionais cuja experiência fosse considerada relevante; (iii) participariam em debates regu-
lares sobre as suas necessidades de formação e desenvolvimento no contexto mais amplo 
do plano de desenvolvimento da instituição onde trabalham; (iv) seriam incentivados, e 
apoiados ao longo de toda a carreira, a alargar e desenvolver as suas competências por 
meios formais, informais e não formais e tanto as aprendizagens pertinentes desenvolvi-
das em contextos de educação formal como não formal seriam reconhecidas (CE, 2007). 
 
O sistema de formação continuada em Portugal, que vigora neste momento (2011), é o 
produto final de uma vasta discussão política, sindical, académica da qual resultou legisla-
ção. Marcos importantes desta evolução são a década de 80 e 90, durante as quais foi 
estabelecida a obrigatoriedade da formação continuada para progressão na carreira, sen-
do então criado o enquadramento legal da formação contínua, do qual se destacam as 
seguintes orientações legais: 
 
Decreto -Lei nº 46/86 de 
14 de Outubro de 1986 
*Lei de bases do Sistema educativo – LBSE 
Decreto-Lei nº 344/89 
de 11 de Outubro 
*Ordenamento jurídico da formação dos educadores 





A/90, de 28 de Abril2 
* Estatuto da Carreira dos Educadores de Infância e 
dos Professores dos Ensinos Básico e Secundário  
Decreto-Lei n.º 249/92, 
de 9 de Novembro3 
* Regime Jurídico da Formação Contínua de Professo-
res. 
 
Na Lei de Bases do Sistema Educativo [LBSE], a formação continuada de professores é 
considerada um direito de todos os agentes da educação (artigo 35º, nº1). Na mesma lei, 
no artigo 30º (nº1) no que respeita aos princípios em que a formação de educadores e 
professores assenta, preconiza-se que a formação continuada deve complementar e 
actualizar a formação inicial, numa perspectiva de educação permanente e, que, deve ter 
em consideração, a realidade social, estimulando uma atitude crítica, actuante, inovado-
ra, investigativa e participada que conduza a uma prática reflexiva e continuada de auto-
aprendizagem.  
Com este enquadramento legal é reconhecida a importância fundamental de um método 
prévio de identificação de necessidades para o sucesso da formação; a defesa da qualida-
de e da adequação da formação expressa, nomeadamente, na consagração de mecanis-
mos de acreditação; a precisão de estimular o crescimento da profissionalidade docente, 
dando papel de relevo à intervenção do próprio docente na construção do seu percurso 
formativo; a possibilidade de selecção, de entre acções diversificadas, da formação que 
melhor corresponda à satisfação das necessidades reais dos docentes e das de desenvol-
vimento do sistema educativo.  
São várias as modalidades de formação continuada: cursos de formação, módulos de 
formação, seminários, oficinas de formação, estágios, projectos e círculos de estudos. As 
entidades estabelecidas como formadoras são: as instituições de ensino superior, os cen-
tros de formação das associações de escolas, os centros de formação de associações pro-
fissionais ou científicas.  
Mudanças mais recentes foram introduzidas pelo Despacho 16794/2005, de 3 de Agosto, 
ao estabelecer que para a progressão na carreira, pelo menos 50% dos créditos devem 
                                                             
2 Alterado pelos Decretos-Lei números 105/97, de 29 de Abril, 1/98, de 2 de Janeiro, 35/2003, de 17 de Fevereiro, 
121/2005, de 26 de Julho, 229/2005, de 29 de Dezembro, 224/2006, de 13 de Novembro, 15/2007, de 19 de Janeiro, 
35/2007, de 15 de Fevereiro, 270/2009, de 30 de Setembro e 75/2010, de 23 de Junho 
3 Alterado pela Lei n.º 60/93, de 20 de Agosto, pelo Decreto-Lei n.º 274/94, de 28 de Outubro pelo Decreto-Lei n.º 




respeitar a área de docência do professor. Tendo sido essa tendência reforçada pelo 
Decreto-Lei nº 15/2007, de 19 de Janeiro, que veio aumentar para um mínimo de dois 
terços as acções a frequentar na área científico-didáctica que o docente lecciona. 
Uma vez entendida a formação continuada como um direito, esta deve, segundo a LBSE, 
ser diversificada. Neste sentido, deverá possibilitar a progressão e mobilidade na carreira, 
assegurando o aprofundamento, complemento e actualização de competências dos pro-
fessores. As instituições de formação inicial e os estabelecimentos de ensino onde traba-
lham os professores devem, à partida, ser o palco de actuação dessas formações. Impor-
ta, ainda, referir que toda a formação continuada terá de ser alvo de uma avaliação ade-
quada para que possa ser convenientemente certificada. 
Uma análise aos relatórios de actividades dos anos de 2007 e de 2008, elaborados pelo 
Conselho Científico-Pedagógico da Formação Contínua, permitiu verificar que no que diz 
respeito concretamente aos professores do 1ºCEB, são muito escassos os programas de 
formação continuada acreditados. Foram excepções, porque têm a especificidade para o 
exercício desses profissionais, o Programa Nacional do Ensino do Português (PNEP), o 
Programa de Formação em Matemática (PFM) e o Programa de Formação em Ensino 
Experimental das Ciências (PFEEC).  
 
O Programa de Formação em Ensino Experimental das Ciências (PFEEC) para professores 
do 1º Ciclo do Ensino Básico [CEB], foi criado pelo Ministério da Educação (Despacho 
nº2143/2007, de 9 de Fevereiro), para o biénio 2006-2008, o qual, posteriormente, foi 
estendido ao biénio 2008-2010 (Despacho nº701/2009, de 9 de Janeiro). Para a concep-
ção do PFEEC foi criada a Comissão Técnico-Consultiva de Acompanhamento (CTCA) 
(Despacho 2143/2007, de 9 de Fevereiro), que também foi responsável pelo plano para a 
sua implementação.  
No contexto do presente estudo, destaca-se este Programa, por versar sobre o ensino das 
ciências em contexto de formação continuada de professores, mas também pelo facto da 
investigadora do presente estudo fazer parte da CTCA, o que implicou numa influência do 




Esta influência teve por base, fundamentalmente, a tipologia de sessões, dado que o foco 
do PFEEC era o ensino experimental e o foco do programa de formação AIEC, são as 
abordagens integradas de educação em ciências, em particular, no que respeita às activi-
dades desenvolvidas em contexto de educação formal e não formal de ciências. 
A principal finalidade do PFEEC prendeu-se com a melhoria das aprendizagens dos alunos 
no que diz respeito ao trabalho experimental das ciências no 1ºCEB, através do desenvol-
vimento de boas práticas de ensino e aprendizagem. Neste sentido, foram objectivos do 
Programa: (i) aprofundar a compreensão dos professores do 1ºCEB sobre a relevância de 
uma adequada Educação em ciências para todos, de modo a mobilizá-los para uma inter-
venção inovadora no ensino das Ciências nas suas escolas; (ii) desenvolver uma atitude de 
interesse, apreciação e gosto pela Ciência e pelo seu ensino; (iii) promover a 
(re)construção de conhecimento didáctico de conteúdo, com ênfase no ensino das ciên-
cias de base experimental nos primeiros anos de escolaridade, tendo em consideração a 
investigação em Didáctica das ciências, bem como as suas actuais Orientações Curricula-
res para o Ensino Básico das ciências físicas e naturais (ME-DEB, 2001); (iv) promover a 
exploração de situações didácticas para o ensino das Ciências de base experimental no 
1ºCEB; e (v) promover a produção, implementação e avaliação das actividades práticas, 
laboratoriais e experimentais para o ensino das ciências no 1ºCEB (Martins, Veiga, Teixei-
ra, Tenreiro-Vieira, Vieira, Rodrigues & Couceiro, 2006). 
O PFEEC, compreendeu sessões de tipologia diversa e com diferentes intervenientes, 
estando sempre presente, pelo menos, um formador: as Sessões Plenárias, de cariz teóri-
co-ilustrativo e que envolviam todos os professores-formandos da Instituição; as Sessões 
de Grupo e as Sessões de Escola, que envolviam entre 4 a 12 professores-formandos e 
que assumiam um cariz teórico-prático e prático, direccionadas para a preparação, execu-
ção e discussão com e pelos professores-formandos das actividades práticas a desenvol-
ver em sala de aula; e as Sessões de Acompanhamento em Sala de Aula, que correspon-
diam ao trabalho de cada professor-formando em sala de aula com os seus alunos super-
visionado pelo formador.  
Como já foi referido no Capítulo 2, para a execução do Programa a CTCA concebeu Guiões 
Didácticos (colecção Ensino Experimental das Ciências), editados pelo Ministério da Edu-
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cação e disponibilizados, de forma gratuita, a todos os PF, no seu site4. Para além disto, 
todas as escolas do 1ºCEB envolvidas no PFEEC foram dotadas financeiramente para a 
aquisição dos equipamentos e recursos necessários à realização das actividades experi-
mentais propostas nos Guiões. 
Para a operacionalização do PFEEC, o Ministério da Educação estabeleceu protocolos com 
as Instituições de Ensino Superior responsáveis pela formação de professores do 1ºCEB. 
Cada uma das Instituições envolvidas foi responsável pelos Professores-Formandos (PF) 
admitidos e pela selecção dos Formadores. Assim, o Programa foi desenvolvido, a nível 
nacional, sob a coordenação científica de 4 Universidades – Minho, Évora, Trás-os-
Montes e Alto Douro – e de 14 Institutos Politécnicos – Viana do Castelo, Bragança, Porto, 
Viseu, Castelo Branco, Guarda, Coimbra, Leiria, Santarém, Lisboa, Portalegre, Setúbal, 
Beja e Faro. 
A implementação do PFEEC, envolveu, a nível nacional, em média 115 formadores por 
ano lectivo. Entre 2006 e 2010, concluíram o Programa 6633 professores-formandos, que 
estavam distribuídos por um total de 4245 escolas, adstritas a 1525 Agrupamentos. O 
Programa, através da formação dos professores, alcançou um total de 149359 alunos do 
1ºCEB. 
Apesar dos mecanismos de monitorização e avaliação implementados durante o decorrer 
do programa, os relatórios produzidos incidiram, fundamentalmente, na sistematização 
de dados relativos à organização e funcionamento do programa, bem como ao levanta-
mento de opiniões dos participantes. Face à inexistência de evidências objectivas sobre o 
impacte do PFEEC nas escolas, nos professores-formandos, nas instituições de formação 
e, principalmente, nos alunos; o ME promoveu a realização de um estudo de avaliação, 











5.1.1.2 Orientações provenientes da investigação e de autores de referência  
Para muitos investigadores os programas de desenvolvimento profissional de professores 
funcionam como um modelo de défice, que tenta remendar “buracos” e “deficiências” no 
conhecimento e capacidades dos professores no que respeita ao ensino das ciências. 
 
Batten (1993) refere que o modelo de deficit do desenvolvimento dos professores 
tem sido a base de muitos cursos de formação continuada. Os programas devem 
contemplar a remediação de deficiências dos professores, mas uma ‘overdose’ des-
ta orientação no desenvolvimento profissional pode levar a uma diminuição da 
‘moral’ do professor e a um consequente declínio, em vez de permitir uma melhoria 
de desempenho. O reforço positivo pode ser um bom princípio para a educação dos 
adultos assim como para a educação das crianças (p. 183). 
 
Assim, considera-se essencial que o foco das actividades de formação de professores seja 
a promoção do seu envolvimento no próprio crescimento profissional, levando-os a cons-
truir conhecimento prático, útil e significante, acerca do ensino e da aprendizagem em 
ciências. 
Apesar da inquestionável importância da formação continuada de professores, o conjunto 
de propostas disponíveis nesse âmbito ainda se caracteriza como uma realidade pouco 
preocupada com as necessidades, interesses e aspirações dos professores, focando-se na 
sua progressão na carreira, com repercussões essencialmente em termos económicos 
(Estrela, 2001). É, pois, essencial conceber acções de formação, e não de certificação e 
creditação, que considerem os referidos interesses e necessidades, repensando-os, rees-
truturando-os e retomando-os com outro significado epistemológico ligado à construção 
social do saber didáctico (Cachapuz, Praia & Jorge, 2002). 
 
Neste sentido, apresentam-se de seguida alguns estudos sobre programas de formação 
continuada de professores no âmbito das ciências, cujas orientações resultantes poderão 
contribuir para o desenvolvimento de futuros programas de formação. 
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O estudo desenvolvido por Luft (1999) consistiu em explorar o potencial de um programa 
de formação continuada alternativo, para professores de ciências em serviço, através da 
inclusão de demonstrações de resolução de problemas na sala de aula. Os professores do 
programa assistiram a aulas reais, sobre a resolução de problemas, de outros professores 
que leccionavam em turmas de alunos de escolaridade próxima dos seus próprios alunos. 
Os dados recolhidos sugerem que este programa de formação providenciou aos professo-
res-formandos uma oportunidade para melhorarem as suas capacidades de explorar 
pedagogicamente a resolução de problemas, desenvolverem nos alunos a capacidade de 
resolução de problemas, redefinirem a sua compreensão sobre esta temática, reflectirem 
sobre a sua prática lectiva e envolverem-se num diálogo colegial e construtivo com os 
seus pares. Este estudo sugere ainda que nos programas de formação continuada o uso 
de salas de aula demonstrativas deve ser mais explorado, pois durante uma visita a uma 
sala de aula de outro professor os participantes reduzem o habitual isolamento, têm a 
oportunidade de explorar e discutir as suas crenças e práticas. 
Radford (1998) relata um estudo no âmbito do desenvolvimento profissional de professo-
res de Ciências, o Projecto LIFE (Project Laboratory Investigations and Field Experiences), 
que incluiu 90 professores. O estudo tinha como finalidade perceber qual o efeito do pro-
grama de desenvolvimento profissional nos conhecimentos de conteúdos científicos, 
capacidades de processo científico e atitudes face ao ensino das ciências dos professores-
formandos e qual o efeito do projecto nos alunos desses mesmos professores. No pro-
grama de formação preconizava-se uma abordagem onde se destacava a aprendizagem 
através da prática; aprendizagem baseada na experiência pessoal; aprendizagem através 
do confronto. Com o programa de formação pretendia-se que os professores desenvol-
vessem conceitos de ciências, capacidades investigativas em ciências e atitudes perante a 
ciência. Para isso foram promovidas actividades do tipo hands on e minds on onde os pro-
fessores tiveram a oportunidade de vivenciar situações de aprendizagem similares às que 
deveriam desenvolver junto dos seus alunos, pois partia-se do pressuposto de que dessa 
forma eram capazes de transferir melhor tais competências para as suas salas de aula. Os 
resultados do programa demonstraram: (i) diferenças estatisticamente significativas, em 
relação às capacidades investigativas e atitudes em relação à ciência, nos alunos dos pro-
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fessores que frequentavam o curso relativamente a outros que tiveram professores de 
ciências que não frequentaram o curso; (ii) que a abordagem usada neste projecto de 
desenvolvimento profissional teve um grande impacte no ensino das ciências que os par-
ticipantes no curso passaram a desenvolver nas suas turmas; (iii) que as actividades de 
formação, desenvolvidas no projecto, levaram à aprendizagem de mais conteúdo científi-
co e induziram nos professores mais confiança no uso metodologias activas com os seus 
alunos; (iv) que o facto dos professores experienciarem as mesmas metodologias que os 
seus alunos deveriam experienciar, facilitou a alteração das suas práticas pedagógicas.  
Day (1993) relata os resultados de uma investigação desenvolvida ao longo de dois anos 
com professores de 11 escolas do 1ºCEB em Inglaterra. A investigação tinha como finali-
dade perceber quais as características das actividades de formação continuada que os 
professores consideravam que contribuíam para o sucesso em termos de aprendizagem e 
desenvolvimento profissional. As características de sucesso apontadas pelos professores 
em relação às actividades de formação continuada foram: (i) proporcionarem um corpo 
equilibrado de actividades, envolvendo trabalho com colegas, partilha de experiências; (ii) 
focarem a atenção nas necessidades específicas de um nível etário ou de ensino particu-
lares; (iii) desenvolverem um corpo de conhecimentos e encorajarem os professores a 
verem os assuntos em diversas perspectivas; (iv) providenciarem aplicação directa à prá-
tica de sala de aula; (v) serem dirigidas por tutores bem preparados, entusiastas, preocu-
pados e capazes de dinamizar o trabalho de grupo. No estudo, os professores considera-
ram ainda que as actividades de formação continuada mais longas ou mais intensivas 
tinham benefícios acrescidos, tais como: (i) serem dadas oportunidades profundas de 
partilhar e construir conhecimentos e competências ao longo do tempo num meio 
ambiente desafiante, mas apoiado; (ii) encorajarem os professores a relacionar as suas 
experiências práticas com a teoria, considerando criticamente os seus pressupostos, pre-
disposições e valores (o “porquê”, o “como” e o “quê” do ensino); (iii) serem capazes de 
desenvolver novas competências ao longo do tempo de acordo com as necessidades; (iv) 




De forma concordante ao evidenciado pelos estudos supracitados, outros investigadores 
e autores (Alarcão & Tavares, 1987; Anderson & Mitchener, 1994; Loucks-Horsley, Stiles 
& Hewson, 1998) consideram que as experiências de desenvolvimento profissional efica-
zes devem: (i) basear-se nos conhecimentos e nas capacidades dos professores no início 
dos processos de mudança; (ii) fomentar a construção de conhecimento pelo próprio pro-
fessor, contribuindo, por exemplo, para o desenvolvimento do conhecimento de conteú-
do e do conhecimento didáctico dos professores; (iii) utilizar ou modelar as estratégias 
que os professores irão utilizar com os seus alunos; (iv) apoiar os professores a assumi-
rem papéis de liderança; (v) proporcionar ligações entre as várias vertentes do sistema 
educativo; e (vi) avaliar-se e aperfeiçoar-se constantemente, de modo a influenciar a efi-
cácia dos professores e da aprendizagem dos alunos, a liderança e a comunidade escolar. 
Para além do referido pelos autores supramencionados, Sparks e Hirsh (2000), acrescen-
tam também outras características relativas ao desenvolvimento profissional dos profes-
sores, tais como: (i) ser coerente e definido por objectivos explícitos sobre a aprendiza-
gem e o ensino em sala de aula, e a não ser segmentado e incoerente; (ii) a focar-se nas 
necessidades de aprendizagem dos alunos, e não nas dos adultos; (iii) a ser dirigido para o 
desenvolvimento da organização, com a criação de comunidades de aprendizagem (Lave 
& Wenger, 1991), e não para os professores enquanto indivíduos; e (iv) a desenvolver-se 
na escola e não fora dela. Esta última, é também defendida por Alarcão e Tavares (2003), 
que defendem a importância da formação ser centrada nos estabelecimentos de ensino, 
dado o papel central que a escola assume actualmente no processo educativo.  
 
Embora a formação continuada de professores seja um tema bastante discutido e investi-
gado, estudos sobre as actividades desenvolvidas em ambientes de educação não formal 
(ex. museus e instituições similares) enquanto estratégias de formação continuada de 
professores são ainda muito escassos (Machado, 2003). 
Machado (2003) descreve um projecto desenvolvido pelo Centro de Educação em Ciência 
do Museu da Vida (concebido pela Fundação Oswaldo Cruz) que envolveu professores e 
alunos de cursos de formação de professores num conjunto de actividades. A avaliação 
do impacte destas actividades foi baseada nos depoimentos dos participantes obtidos por 
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meio de diferentes estratégias, que apontam as seguintes contribuições do museu para a 
formação continuada de professores: a nível do potencial educativo dos recursos e lin-
guagens; a nível da abordagem metodológica; a nível das suas concepções de ciências.  
De acordo com um estudo desenvolvido por Rodrigues (2005), as sessões de educação 
não formal de ciências para crianças do 1ºCEB, podem ser uma estratégia indirecta de 
formação pessoal e profissional de professores. Os professores, ao acompanharem as 
suas crianças, contactam com estratégias ou actividades, recursos didácticos inovadores e 
têm a oportunidade de observar a sua exploração didáctica com os seus alunos. Por outro 
lado, podem também esclarecer alguns conteúdos sobre os quais ainda apresentam con-
cepções similares aos das crianças, sem que os seus conhecimentos sejam postos em cau-
sa directamente, podem aprender através de uma sessão dirigida aos seus alunos. Passa-
do algum tempo após a sessão, os professores, conseguem reconstituir quase todas as 
actividades com um pormenor considerável. Na descrição que fazem pode verificar-se 
que percebem os objectivos dos Kits e como podem explorá-los. Assim, Rodrigues (2005) 
considera que este tipo de iniciativa pode funcionar como uma estratégia de formação 
pessoal, porque contribui para o enriquecimento da cultura científica dos professores, e 
como estratégia de formação profissional, porque lhes permite ver na prática abordagens 
coerentes com orientações recentes para a educação em ciências nos primeiros anos, e 
para as quais eles não se sentem preparados. Têm, também, acesso a propostas de como 
ensinar ciências no 1ºCEB, o que poderá permitir sentirem-se mais confiantes na transfe-
rência de algumas das estratégias para abordar outros temas. 
Este tipo de estratégia não formal de formação continuada de professores apresenta van-
tagens consideráveis que importa salientar: ocorre dentro do horário laboral dos profes-
sores, é efectuada com os seus próprios alunos, não é obrigatória e dá oportunidade à 
criação de vínculos com os professores através da disponibilização de apoio científico e 
pedagógico (presencial e à distância) no desenvolvimento de actividades de ciências em 
sala de aula (Rodrigues, 2005).  
Existindo cada vez mais indicadores das potencialidades dos museus e instituições simila-
res para a formação inicial e continuada de professores, torna-se muito conveniente que, 
tanto os profissionais das instituições de educação não formal como os da educação for-
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mal, superem a forte marca da fragmentação, da compartimentação e da descontextuali-
zação histórica que caracteriza ainda os cursos de formação.  
 
5.1.2 Princípios inerentes à concepção do programa de formação 
No desenvolvimento do programa de formação apresentado no presente estudo teve-se 
em consideração as orientações provenientes dos resultados dos estudos apresentados, 
nomeadamente o recurso a sala de aulas demonstrativas (Luft, 1999); a contemplação de 
actividades do tipo hands on e minds on onde os professores tenham a oportunidade de 
vivenciar situações de aprendizagem similares às que devem desenvolver junto dos seus 
alunos (Radford, 1998); focar no nível de ensino em questão; promover actividades de 
diferente natureza, efectuar abordagens segundo perspectivas diversificadas; ter momen-
tos de partilha de experiências; contemplar trabalho de grupo; haver aplicação directa à 
sala de aula, serem dinamizadas por formadores bem preparados e entusiastas, serem 
temporalmente longas (Day, 1993). 
Para além destas, seguiram-se orientações de Lynch (1997), que alerta para o facto de ser 
fundamental para o sucesso de uma inovação educativa, que os professores compreen-
dam os princípios e implicações da inovação educativa, e de Cachapuz, Praia e Jorge 
(2002), que evidenciam que a prática didáctico-pedagógica é o ponto de partida na for-
mação de professores (em particular na formação continuada) e a pesquisa educacional 
sobre o seu próprio ensino é o eixo metodológico visando a inovação de estratégias de 
ensino. Estes autores consideram, assim, muito importante que os estudos sobre os pro-
fessores se façam no seu próprio contexto de trabalho. 
Apresentam-se de seguida os princípios do programa de formação quanto às característi-
cas da concepção do professor e desenvolvimento de professores. 
Assim, a concepção de professor preconizada é a de um profissional reflexivo, que se 
interessa e implica de forma consciente no seu desenvolvimento social, pessoal e profis-
sional (Alarcão, 1996; Alarcão & Tavares, 2003; Galvão, 1998; Schön, 1983; Roldão, 1999; 
Sá-Chaves, 2002; Zeichner & Liston, 1996), construindo e reconstruindo o seu próprio 
conhecimento; que se concentra no desenvolvimento de práticas lectivas facilitadoras do 
envolvimento dos alunos em aprendizagens significativas (Howe & Stubbs, 1997); capaz 
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de emitir juízos e de tomar decisões num contexto complexo e incerto (Pacheco, 1995); 
cujo desempenho é construído com base na prática e na reflexão dialéctica entre os sabe-
res e a prática que influenciam a sua actividade profissional e a dos colegas (Marcelo-
Garcia, 1999; Salema, 1995; Shulman, 1992); capaz de criar teorias sobre a sua própria 
prática profissional, confrontando-as com outras (Marcelo-Garcia, 1999) e apto a mudar 
procedimentos e atitudes à luz de novos referenciais teóricos, dos seus próprios esque-
mas conceptuais e da análise crítica das interacções entre as suas acções e respectivos 
resultados (Rebelo, 2004).  
Em síntese, estes profissionais estruturam a sua prática com base numa reflexão na 
acção, sobre a acção, e para a acção, concretizando os esquemas conceptuais por si 
(re)construídos como forma de desenvolvimento profissional em todas as dimensões do 
ser-se professor (Alarcão, 1996; Amaral, Moreira & Ribeiro, 1996). 
Neste sentido, é pressuposto deste programa que a formação continuada contribua para 
que os professores possam desenvolver competências que lhes permitam envolverem-se 
de forma activa no seu próprio desenvolvimento pessoal, profissional e social. 
É neste contexto que surge o segundo pressuposto, relacionado com a perspectiva de 
desenvolvimento de professores. Considera-se que o desenvolvimento pessoal, profissio-
nal e social dos professores é fundamental para a implementação de práticas didáctico-
pedagógicas inovadoras (Vieira, 2003). Neste sentido, julga-se ser possível melhorar a 
formação dos professores através de programas de formação que possibilitem a progres-
siva autonomia destes profissionais num processo de desenvolvimento contínuo (Bell & 
Gilbert, 1996), tanto ao nível da sua actuação profissional como da responsabilização pelo 
seu próprio desenvolvimento (Rebelo, 2004). 
 
De acordo com Altet (2000), Valcárcel e Sanchéz (2000) as investigações sobre as práticas 
dos professores são prioritárias na investigação educacional, pois a interpretação dos 
seus dados fornece indicações fundamentais para o desenvolvimento de actividades de 
formação mais adequadas às necessidades dos professores. Foi com este intuito, que se 
aplicou o questionário, apresentado no capítulo anterior, aos professores-formandos. 
Desta forma, na base da concepção e planificação do programa de formação AIEC estive-
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ram: a caracterização das práticas que os professores-formandos afirmaram desenvolver 
no âmbito do ensino das ciências em contexto formal e não formal, as necessidades e 
expectativas de formação que manifestaram, bem como as orientações e recomendações 
provenientes da análise da literatura. 
 
5.1.3 Propósito do programa de formação 
O propósito do programa de formação AIEC foi proporcionar e apoiar o desenvolvimento 
pessoal, social e profissional dos professores-formandos, contribuindo para a inovação 
das suas práticas lectivas. Para tal, promoveram-se oportunidades de reflexão sobre prá-
ticas didáctico-pedagógicas por si implementadas, perspectivando-as com uma nova 
orientação de acordo com as principais orientações preconizadas no quadro da educação 
formal e não formal de ciências, anteriormente referidas. 
O propósito definido suportou-se num conjunto de razões interdependentes formando 
um todo articulado: (i) as recomendações, internacionais e nacionais, para a educação 
formal e não formal de ciências; (ii) as orientações curriculares portuguesas e, (iii) as 
necessidades de formação de professores, identificadas e descritas no Capítulo 4. 
O programa de formação teve como finalidade o desenvolvimento de práticas integradas 
de educação formal e não formal em ciências visando proporcionar melhores e mais signi-
ficativas aprendizagens das crianças. Desta forma, foram objectivos desta formação: 
(i) Consciencializar os professores do 1ºCEB sobre a importância do desenvolvimento de 
uma da cultura científica de base na formação geral dos indivíduos desde os primeiros 
anos de vida. 
(ii) Incrementar o papel do professor na iniciação das crianças à aprendizagem das ciên-
cias. 
(iii) Aprofundar o conhecimento científico da especialidade e didáctico tendo em conside-
ração a investigação em didáctica das ciências, bem como as actuais Orientações Curricu-
lares para o Ensino Básico, no que concerne à área das ciências. 
(iv) Promover a exploração de situações didácticas para o ensino das ciências em ambien-
tes educativos formais e não formais, com vista à transposição de tais situações para as 
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suas práticas de ensino, tendo em consideração o nível etário e de desenvolvimento cog-
nitivo dos alunos. 
(v) Promover a planificação, implementação e avaliação de actividades práticas (ex. labo-
ratoriais, experimentais) integradas de educação em ciências para crianças do 1ºCEB. 
(vi) Desenvolver uma atitude de interesse, apreciação e gosto pela educação em ciências, 
tanto a nível pessoal como profissional. 
 
5.1.4 Estrutura e organização do programa  
O programa de formação concebido em formato de oficina designou-se por “Actividades 
integradas de educação em ciências em contexto formal e não formal para os primeiros 
anos de escolaridade”.  
A formação de professores que aqui se apresenta foi acreditada (CCPFC/ACC-49716/08) 
pelo Conselho Científico-Pedagógico da Formação Continuada com cinco créditos refe-
rentes a 63h de formação presencial e 63h de formação não presencial (formulários ACC3 
e AN2-B apresentados no Anexo 6) e decorreu de Março de 2008 a Março de 2009, 
abrangendo portanto dois anos lectivos distintos (2007-08 e 2008-09). Este facto revelou-
se uma mais valia uma vez que os professores-formandos puderam amadurecer a sua 
formação e planificar um novo ano lectivo já com outra perspectiva no que concerne à 
educação em ciências.  
Esta secção encontra-se dividida em quatro sub-subsecções de acordo com o expresso no 
formulário da candidatura: na primeira (5.1.4.1) apresentam-se os conteúdos da acção; 
na segunda (5.1.4.2) explicitam-se as metodologias de realização da acção; na terceira 
(5.1.4.3) organiza-se a calendarização da acção e na última (5.1.4.4) Define-se o regime de 
avaliação dos professores-formandos. 
 
5.1.4.1 Conteúdos  
O programa de formação foi organizado para ser desenvolvido ao longo de 12 meses e 
compreendeu sessões de tipologia diversa. Os conteúdos a abordar ao longo da oficina 
















Figura 5.1 – Conteúdos do Programa de Formação 
 
A apresentação dos conteúdos da formação em bloco, bem como a sequência dos tópicos 
apresentada é apenas de cariz organizacional. Na prática foram abordados de forma 
entrelaçada, num cruzamento constante de teoria e prática e de prática e teoria.  
Descrevem-se de seguida, de forma sucinta, o que se preconizou com cada um dos blocos 
de conteúdos do programa de formação. 
No bloco I, “Educação em ciências: quadros de referência a privilegiar no 1ºCEB” explici-
tou-se a importância da educação em ciências desde os primeiros anos nas suas vertentes 
formal, não formal e informal. Apresentaram-se ainda, as orientações e perspectivas 
actuais de educação em ciências em geral, e, em particular, no que concerne ao trabalho 
prático a desenvolver pelas crianças do 1ºCEB. Destacaram-se como tópicos-chave deste 
bloco, os seguintes: 
(i) Cultura científica de base: significados e vias de promoção (formal, não formal e 
informal).  
(ii) Educação em ciências no 1ºCEB: sua importância e finalidades. 
(iii) Perspectivas actuais de educação em ciências (ex. orientação CTS, ensino por 
pesquisa, sócio-construtivismo).  
Educação em Ciências:  Qua-
dros de Referência a privile-
giar no 1º CEB 
 
Educação em Ciências:  
Metodologias a privilegiar 
no 1º CEB 
 
Práticas integradas de edu-
cação em Ciências em 
ambientes educativos for-





(iv) Componentes da formação em ciências: conteúdo (conceitos), processos, contextos, 
atitudes e valores. 
(v) Actividades práticas de ciências nos primeiros anos de escolaridade: Actividades 
práticas, laboratoriais e experimentais. Tipos de trabalho prático. 
No bloco II, “Educação em ciências: metodologias a privilegiar no 1ºCEB”, exploraram-se 
formas de abordagem integrada de temas de ciências quer em ambiente formal, quer em 
ambientes não formais (ex. centros de ciência). Preconizou-se que os professores-
formandos vivenciassem e explorassem eles próprios em ambiente de formação distintos 
(formal e não formal) actividades que puderam desenvolver com as suas crianças. Na 
abordagem dos temas relevou-se a identificação de ideias prévias e ou concepções alter-
nativas apresentadas pelas crianças e discutiram-se estratégias didácticas facilitadoras da 
(re)construção dessas ideias. Apresentaram-se e exploraram-se tipos de actividades práti-
cas possíveis de desenvolver e suas finalidades, dando-se particular ênfase no trabalho 
prático do tipo investigativo. No âmbito do trabalho prático realizado em cada tema, dis-
cutiram-se finalidades, modalidades, técnicas e instrumentos de avaliação das aprendiza-
gens desenvolvidas pelas crianças. Destacaram-se como tópicos-chave deste bloco, os 
seguintes: 
(I) Enquadramento curricular (Currículo Nacional do Ensino Básico programa de Estudo do 
Meio) e conceptual dos temas; 
(II) Realização de actividades práticas sobre os temas (em contextos não formais e 
formais) 
(i) Caracterização de concepções alternativas sobre os temas 
(ii) Contextualização e formulação de questões-problema 
(iii) Planificação das actividades e tipos de registos a realizar  
(iv) Apresentação e discussão de resultados, conclusões e seus limites de validade 
(v) Classificação do tipo de actividades realizadas 
(vi) Avaliação das aprendizagens dos alunos (finalidades, modalidades, técnicas e 
instrumentos de avaliação de competências em ciências) 
(III) Divulgação da ciência: museus e centros de ciência 
(IV) Visitas de estudo: o antes, o durante e o pós visita 
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(V) Actividades de enriquecimento curricular em ciências e sua integração com as 
actividades formais. 
O bloco III, “Práticas integradas de educação em ciências em ambientes educativos 
formais e não formais”, consistiu na planificação e implementação, pelos professores-
formandos (coadjuvados pelas formadoras), de actividades práticas de ciências com os 
seus alunos quer em contexto de sala de aula ou laboratório (ambiente formal), quer em 
contexto de visita de estudo ou saída de campo (ambiente não formal), e respectiva  
reflexão sobre as mesmas. O bloco contemplou ainda momentos de partilha entre os 
professores-formandos sobre experiências resultantes da implementação das actividades 
com as crianças (ex. dificuldades, dúvidas, sucessos, recursos). 
 
5.1.4.2 Metodologia  
Para a consecução dos objectivos anteriormente enunciados o programa de formação foi 
operacionalizado em sessões teórico-práticas, no âmbito das quais se pretendia que fos-
sem abordados os conteúdos ou tópicos atrás enunciados. 
O programa de formação compreendeu assim sessões de natureza e formato diverso e 
com diferentes intervenientes, estando sempre presente a(s) formadora(s). Assim foram 
previstas:  
(i) 3 Sessões em Ambiente de Educação Não Formal de Ciências - SANF (com todos os 
formandos): assumiram fundamentalmente o formato prático-teórico com uma duração 
de 6h cada. Nestas sessões realizaram-se visitas de estudo a centros de ciência e discuti-
ram-se aspectos teóricos emergentes das concepções e práticas dos formandos, bem 
como das visitas efectuadas. Estas sessões realizaram-se em tempo de interrupção lecti-
va, visto necessitarem de um tempo mais alargado devido às visitas aos centros de ciência 
que também implicaram a deslocação dos professores-formandos aos locais. 
(ii) 11 Sessões em Ambiente de Educação Formal de Ciências - SAF (com todos os for-
mandos): assumiram fundamentalmente o formato prático, com duração de 3h. Estas 
sessões serão, direccionadas para a realização de actividades práticas de ciências sobre 
temas diversos bem como para a planificação e discussão das actividades a desenvolver 
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com as crianças quer em ambiente formal (sala de aula) quer não formal (centro de ciên-
cia). Estas sessões decorreram em horário pós-lectivo. 
(iii) 3 Sessões individuais Coadjuvadas – SIC (Formando e Formadora): corresponderam 
ao trabalho individual do formando com a formadora em sala de aula ou em situação de 
visita de estudo com os seus alunos. Nestas sessões o papel da formadora foi de coadju-
vante, nuns momentos mais participante (exemplificando como se faz com as crianças) e 
noutros mais de observadora. No final de cada sessão efectuava-se uma reflexão conjunta 
(professor-formando e formadora) sobre a mesma. Cada Sessão Individual Coadjuvada 
correspondeu a um total de 4h: 1h de planificação, 2h de implementação e 1h de reflexão 
após acção. Estas Sessões Individuais Coadjuvadas decorreram no horário lectivo do pro-
fessor-formando, dado serem em contexto de prática pedagógica. 
O programa de formação contemplou um total de 126h, das quais metade corresponde-
ram a trabalho autónomo não presencial do professor-formando e as outras 63h corres-
ponderam a sessões de trabalho presencial. Na Figura 5.2, apresenta-se a distribuição 
dessas horas por tipo de sessão.  
 






Total horas Não 
Presenciais 
Sessões em Ambientes de educação Formal de 
Ciências – SAF 




Sessões em Ambientes de educação Não Formal 
de Ciências - SANF 
3 6h 18h 
Sessões individuais Coadjuvadas – SIC 
(1h planificação + 2h Implementação + 1h Reflexão) 
3 4h 12h 
 63h 63h 
126h 
Figura 5.2 – Distribuição das horas de formação, de cada professor-formando, por tipo de sessão 
 
5.1.4.3 Calendarização  
A formação teve uma duração de 12 meses (Março de 2008 a Março de 2009), durante os 







5.1.4.4 Regime de avaliação dos professores-formandos 
Na avaliação do professor-formando foi considerada a sua participação e desempenho 
tanto nas sessões presenciais (SANF, SAF e SIC) como nos trabalhos previstos para as ses-
sões não presenciais (trabalho autónomo), que no caso incidiu na construção de um port-
folio do seu percurso individual e de um portfólio de grupo. O portfólio individual con-
templou as componentes apresentadas no quadro seguinte (Figura 5.3). 
 
COMPONENTE DESCRIÇÃO VP 
Introdução  
- Caracterização do(a) formando(a) (incluindo fotografia): pessoal e académico-
profissional (ex. percurso a nível das ciências, situação profissional actual,…) 
- Contextualização da sua escola e turma/turmas (nome da escola, n.º de alunos, 
ano de escolaridade…)  
10% 
Descritivo-
reflexão  sobre 
sessões (SANF e 
SAF)  
- Análise reflexiva das sessões (impacte a nível de conhecimento de conteúdo e 
didáctico, mudanças de práticas,…) 
o que aprendi com esta sessão? Conteúdos? Novas estratégias? Conheci novos 
recursos? Considero-os adequados? Em que aspectos? Costumava abordar este 
tema com os meus alunos? Como o fazia? Sinto-me motivada para explorar esta 
temática com as minhas crianças? Já tinha visitado este centro de ciência? Como 
costumava preparar as visitas de estudo? Aprendi algo de novo na minha prática 
no antes, durante e pós visita?...  
25% 
SIC  
Planificação, Implementação, descrição e reflexão das 3 actividades desenvolvidas 
com os alunos quer em AF quer em ANF (ex. sistematização das ideias prévias das 
crianças, estratégias implementadas, aprendizagens alcançadas – evidências de 
alunos(as) – dificuldades sentidas, propostas de alteração à estratégia seguida, …).  
25% 
Reflexão final  Avaliação da oficina: seu impacte a nível pessoal, profissional e social 25% 
Outros Apresentação e organização 5% 
Figura 5.3 – Componentes do portfólio individual, sua descrição e respectivos valores percentuais (VP) 
 
 
Durante as SAF, os professores-formandos trabalharam em grupo. O trabalho por eles 
desenvolvido nessas sessões, bem como, o seu aprofundamento e reflexão foi apresenta-
do sob o formato de guiões de actividades e, posteriormente, compilados no portfolio de 
grupo, tal como se explicita na Figura 5.4. 
 




Estruturação da(s) actividade(s) num guião: enquadramento conceptual e 
curricular; finalidades da actividade; exploração didáctica, registos…  10% 




As condições mínimas para aprovação no programa de formação foram a participação em 
2/3 das Sessões de formação (duas das quais deverão ser em contexto formal de sala de 
aula e uma em contexto não formal com a presença da formadora) e a avaliação final do 
programa. 
A avaliação dos portfolios conduziu à sua diferenciação em termos de classificação, a qual 
se traduziu no número de créditos obtidos por cada professor-formando (zero créditos se 
tiver obtido uma classificação de insuficiente e cinco créditos se tiver obtido qualquer 
outra classificação). 
Este processo teve por base a orientação conjunta do CCPFC/DGRHE sobre “Avaliação 
Quantitativa das Acções de Formação” (Carta Circular CCPFC - 3/2007, Setembro de 
2007), onde se preconizou que o referencial da escala de avaliação (Figura 5.5) é o previs-
to no n.º2 do artigo 46º do estatuto da Carreira Docente, aprovado pelo Decreto-Lei 
n.º15/2007, de 19 de Janeiro. 
 
Classificação na escala 1 a 
10 
Classificação qualitativa 
1 a 4,9 Insuficiente 
5 a 6,4 Regular 
6,5 a 7,9 Bom 
8 a 8,9 Muito Bom 
9 a 10 Excelente 
Figura 5.5 – Escala de avaliação quantitativa das acções de formação 
 
5.2 Implementação do programa de formação AIEC 
A implementação do programa de formação inclui a apresentação dos grupos de traba-
lho, a definição dos papéis dos diferentes intervenientes no processo e a descrição da 
concretização das sessões de formação, nomeadamente a organização, calendarização, 








5.2.1 Processo de sensibilização e apresentação do programa de formação 
Numa primeira fase (27 de Novembro de 2007) efectuou-se, em conjunto com alguns 
membros do conselho executivo do Agrupamento de escolas de VNB, uma reunião de 
apresentação do projecto de formação. O conselho executivo considerou a iniciativa uma 
mais valia e mobilizou todos os professores do 1ºCEB do agrupamento para participarem 
numa reunião que teve lugar no dia 12 de Dezembro de 2007. Nesta reunião, estiveram 
presentes o Presidente da Câmara de VNB, o Vereador para a cultura e educação, a equi-
pa de arquitectos, a formadora-investigadora, as formadoras-coadjuvantes e todos os 
professores do 1ºCEB dos dois agrupamentos do concelho de VNB.   
Durante a reunião a equipa de arquitectos fez uma apresentação do projecto para com-
plexo educativo para o 1ºCEB a ser concebido. Foram ouvidas sugestões e comentários 
sobre o mesmo. A propósito da especificidade e da perspectiva inovadora de haver um 
espaço de educação não formal de ciências dentro de um espaço formal, apresentou-se o 
programa de formação. As formadoras foram também aqui apresentadas. No final da 
reunião auscultaram-se os possíveis interessados para participarem no programa de for-
mação 
Nesta reunião solicitou-se também a todos os professores a resposta a um questionário, 
no sentido de se apurar os seus interesses e conhecer as suas práticas no que respeita ao 
ensino das ciências de forma a delinear melhor os conteúdos e estratégias do programa 
de formação. Todos se mostraram disponíveis para o fazer. Acordou-se que a resposta ao 
questionário, seria presencial e em simultâneo para todos os participantes, numa sala do 
agrupamento, no dia 17 de Dezembro de 2007, às 16h00min.  
 
5.2.2 Grupo de formação 
Nesta subsecção apresentam-se os principais intervenientes no programa de formação 
(formadora-investigadora, formadoras-coadjuvantes e professores-formandos) e explici-






5.2.2.1 Constituição da equipa de formação 
O programa de formação foi da responsabilidade da formadora-investigadora coadjuvada 
por três formadoras (formadoras-coadjuvantes) da Universidade de Aveiro. A formadora-
investigadora (FI), a formadora-coadjuvante 1 (FC1) e a formadora-coadjuvante 2 (FC2) 
têm grande experiência na formação inicial e continuada de professores do 1ºCEB. 
Tal como já foi referido no Capítulo 4, participaram neste programa de formação 17 pro-
fessores do 1ºCEB do Concelho de VNB de um total de 21, ou seja 81% (envolvendo 
assim, nos dois anos lectivos, 355 crianças e 6 escolas), tal como se esquematiza na Figura 
5.6. A caracterização dos 17 professores-formandos foi já efectuada no supracitado capí-
tulo, pelo que se dispensa efectuá-la aqui novamente. 
 
Figura 5.6 – Equipa de formação 
 
No âmbito das sessões SAF, e dada a natureza das actividades a realizar neste tipo de ses-
são, foi solicitado aos professores-formandos que se organizassem em 4 grupos de traba-
lho. A formação dos grupos foi, assim, da responsabilidade dos professores-formandos. 
Os critérios que usaram foram: pertencerem ao mesmo agrupamento (Grupo D – Agru-
pamento 2; Grupos A, B e C – Agrupamento 1); pertencerem à mesma escola ou a escolas 
próximas; incluírem elementos que não têm turma (ex. pertencerem ao executivo, serem 








17 Professores Formandos (PF) - 81% 
dos Agrupamentos de Escola de 
Vila Nova da Barquinha
Capítulo 5 
273 
Desta forma constituíram-se os seguintes grupos: 
Grupo A: PF-G15; PF-E5; PF-M21; PF-H16; PF-I6  
Grupo B: PF-D10; PF-J9; PF-L2  
Grupo C: PF-B1; PF-O17; PF-Q14; PF-A11; PF-P12  
Grupo D: PF-C20; PF-F18; PF-K4; PF-N19  
 
5.2.2.2 Papéis dos intervenientes 
Enquanto elementos participantes num percurso de formação reflexivo era esperado que, 
tanto a formadora-investigadora, como as formadoras-coadjuvantes e os professores-
formandos estivessem na disposição de assumir papéis diferenciados, renovados e inova-
dores, que implicarão, necessariamente, investimentos e exposição pessoais maiores do 
que os que habitualmente lhe são solicitados (Rebelo, 2004). No que se refere às forma-
doras, a diversidade de papéis que assumem no decurso de um programa de formação é 
referida, na literatura, por vários autores (Calderhead & Gates, 1995; Ramos & Moraes, 
2001; Rebelo, 2004; Sá, 2008; Vieira, 2003), particularizando-se os papéis de mentoras, 
agentes de mudança, facilitadoras no desenvolvimento da reflexão, motivadoras da parti-
cipação responsável, críticas no processo e compiladoras da informação do grupo. Ao 
longo das várias sessões as responsabilidades assumidas pela formadora-investigadora e 
pelas formadoras-coadjuvantes dependeram dos papéis desempenhados nos diferentes 
momentos da investigação em curso. Enquanto formadoras, e facilitadoras dos processos 
de cooperação e reflexão, foram suas responsabilidades: 
(i) Conceber, planificar e implementar o programa de formação, acompanhando e super-
visionando todo o processo. A formadora-investigadora teve de manter uma atitude de 
flexibilidade, adequando, sempre que necessário, o programa de formação ao contexto 
de intervenção e ao grupo de participantes em questão. 
(ii) Conceber e construir os recursos didácticos de suporte à dinamização de cada sessão, 
assim como orientar a sua exploração e reflexão sobre os conteúdos trabalhados. 
(iii) Localizar, disponibilizar e, se necessário, construir documentos e, ou, fontes de infor-
mação adicionais, relacionados com a temática de cada sessão e, inclusivamente, dispo-
nibilizar-se como fonte de informação. 
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(iv) Contextualizar cada uma das temáticas e das actividades a desenvolver e promover a 
articulação entre as várias sessões e os seus conteúdos; 
(v) Facilitar e incentivar a construção de um ambiente de trabalho de cooperação, em que 
todos os intervenientes se sintam confortáveis e motivados para participar, tanto em 
grande grupo como no seio do grupo de trabalho mais restrito. 
(vi) Incentivar e apoiar os professores-formandos a explorar os recursos didácticos utili-
zados em cada sessão numa dupla perspectiva: enquanto formandos do programa de 
formação, considerando a avaliação das suas próprias aprendizagens, e enquanto profes-
sores do 1ºCEB que, futuramente, poderão utilizar estes, e outros, recursos com os seus 
alunos em contexto de sala de aula. 
(vii) Moderar as discussões realizadas, tanto em grande como em pequeno grupo, incen-
tivando à participação de todos os intervenientes e, portanto, respeitando experiências, 
conhecimentos, perspectivas e opiniões dos professores-formandos. 
(viii) Questionar as concepções ou assunções (ideias alternativas) dos professores-
formandos, levando-os ao auto-confronto e à reflexão e possibilitando a (re)construção 
de significados para os conceitos trabalhados. 
(ix.) Arquivar de forma organizada os portfolios digitais de grupo e individuais dos profes-
sores-formandos. 
 
Aos professores-formandos também foi solicitado o assumir de papéis diferenciados ao 
longo de todo o trajecto de formação: 
(i) A partilha das suas opiniões, experiências e vivências e a mobilização dos seus conhe-
cimentos relativos a cada uma das temáticas trabalhadas nas sessões, expondo-os ao aos 
outros elementos do grupo de formação, tanto em actividades de trabalho de grupo res-
trito como em grupo alargado. 
(ii) O envolvimento na exploração dos recursos didácticos e nas actividades propostas 
numa dupla perspectiva: enquanto formandos e enquanto professores do 1ºCEB. 
(iii) A cooperação na realização das actividades propostas, nas reflexões e partilha dos 
resultados e conclusões individuais, ou de grupo restrito, aos restantes intervenientes na 
sessão de formação. 
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(iv) A intervenção em discussões realizadas ao longo do programa de formação, tanto em 
grupo restrito como em grupo alargado. 
(v) O envolvimento na reflexão cooperativa e de síntese realizada no final de cada sessão 
de formação, participando no processo de desenvolvimento do grupo. 
(vi) O confronto e análise crítica das suas ideias ou concepções prévias à luz dos referen-
ciais em análise. 
 
5.2.3 Sessões de formação 
De acordo com o planificado desenvolveram-se sessões de diferente natureza e em 
ambientes distintos (SAF, SNF e SIC) ao longo dos dois anos lectivos em que decorreu o 
programa de formação continuada AIEC. Na Figura 5.7 apresenta-se sistematizado o 
calendário da concretização dos diferentes tipos de sessões de formação realizadas. 
 







Março 1ª sessão 2ª sessão  
Abril 3ª e 4ª sessão  
Maio 5ª e 6ª sessão  
Junho 7ª sessão  








Setembro 10ª sessão 9ª sessão  
Outubro 11ª, 12ª e 13ª 
sessão 
  
Novembro   
Dezembro 14ª sessão  
Janeiro   
Fevereiro  
Março *15ª sessão 
Figura 5.7 – Tipo de sessões de formação por ordem de sucessão e meses de concretização 
 
Em relação ao planeado houve uma pequena alteração, pois decidiu-se, utilizar apenas 3h 
na última sessão de formação em ambiente não formal (15ª), que consistia na organiza-
ção e montagem da *Exposição e oficinas “Ciências (Com)vida” a decorrer de 23 a 27 
Março de 2009. As outras 3h, de acordo com as solicitações dos professores-formandos, 
foram usadas numa sessão em ambiente formal, pois consideravam que era importante 
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abordarem um maior número possível de actividades práticas sobre temática distintas 
para as poderem implementar com os seus alunos.  
Desta forma cada professor formando participou em 12 SAF (36h), 3 SANF (15h) e 3 SIC 
(12h), perfazendo assim um total de 63h de formação presencial. 
 
5.2.3.1 Concretização das sessões SAF e SNAF 
Nesta subsecção descrevem-se de forma sumária, a concretização das sessões de forma-
ção em ambiente formal e não formal. A descrição que se apresenta de cada sessão reúne 
a informação dos resumos das sessões feitos através de videogravações e a informação 
retirada dos registos que a formadora-investigadora e as formadoras-coadjuvantes foram 






Data Tema das actividades práticas 
2007/08 
1.  5 Março Condutibilidade térmica 
2.  19 Março  Visita de Estudo ao Pavilhão do Conhecimento 
3.  16 Abril  Luz e fenómenos ópticos 
4.  30 Abril Magnetismo 
5.  21 Maio  Germinação e desenvolvimento das plantas 
6.  28 Maio  Dissolução 
7.  18 Junho  Flutuação 
8.  14 Julho Astronomia  
2008/09 
9.  11 Setembro Aveiro (Fábrica da Ciência, Jardim, laboratórios,…) 
10.  24 Setembro Solos, rochas e minerais 
11.  8 Outubro Electricidade 
12.  22 Outubro Sustentabilidade  
13.  29 Outubro Roldanas, alavancas,… 
14.  19 Dezembro Avaliação 
Figura 5.8 – Temas das SAF e SNF e datas de concretização 
 
A descrição das sessões (SAF e SNAF) é apresentada individualmente e pela ordem em 
que decorreram. Para cada sessão identifica-se: as temáticas principais, a metodologia, as 
estratégias e actividades adoptadas. 
As sessões de formação em ambiente formal (SAF) decorreram num laboratório de ciên-
cias da Escola D. Maria II, sede do Agrupamento de Escolas de VNB das 16h às 19h. 
As sessões de formação em Ambiente não formal, tiveram a duração média de 8 horas e 
realizaram-se em espaços de divulgação e educação não formal de ciências distintos, 
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nomeadamente: Pavilhão do Conhecimento, CCV de Lisboa; Fábrica de Ciência, CCV de 
Aveiro; Jardim da Ciência da Universidade de Aveiro e LEduC – Laboratório de Educação 
em Ciências. 
De suporte ao programa de formação AIEC foi criado um espaço online para o grupo de 
formação na plataforma blackboard da Universidade de Aveiro, assim como um endereço 
electrónico. Esta plataforma, serviu para colocar dúvidas, trocar ideias e sugestões, trocar 
documentos e trabalhos realizados. Nesta plataforma on-line as formadoras disponibiliza-
ram, para além dos documentos usados nas sessões de formação (ex. diapositivos, textos, 
fichas de registo, cartas de planificação) e comentários aos trabalhos, outros recursos tais 
como, textos de aprofundamento, propostas de actividades; sites educativos, filmes, 
documentários, fotografias das sessões; desafios, notícias. Todos os participantes no pro-
grama de formação tinham acesso a este espaço. Foi estabelecido que os documentos 
relativos aos portfolios individuais e de grupo seriam todos entregues através da plata-
forma. Para tal, cada professor-formando tinha na plataforma um espaço individual, onde 
colocava todos os documentos por ele produzidos (ex. planificações, descritivos, refle-
xões, recursos usados nas aulas, fotografias) e que constituíam o seu portfólio individual. 
A este espaço apenas tinha acesso o próprio professor-formando e as formadoras, que 
liam os documentos e faziam os respectivos comentários (ex. questões, sugestões, desa-
fios, apreciações) que por vezes eram novamente respondidos pelos professores-
formandos. Cada grupo de trabalho, tinha também um espaço, onde colocavam os docu-
mentos produzidos pelo grupo. A este espaço tinham acesso os elementos do grupo e as 
formadoras. 
 
Síntese das sessões de formação em ambiente formal (SAF) e não formal (SANF) 
 
A sessão de formação 1 (SAF) foi organizada em cinco partes. Na primeira parte efectuou-
se o enquadramento do programa de formação. Explicitaram-se as finalidades, objectivos 
e os princípios organizadores da própria acção. Apresentaram-se as temáticas a desenvol-
ver tendo por base os resultados do questionário respondido pelos professores-
formandos (Capítulo 4). Distribuiu-se e discutiu-se o documento com o programa de for-
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mação: tipo de sessões, conteúdos, calendarização, processo de avaliação. Apresentação 
da plataforma on-line blackboard, com o espaço relativo ao presente programa de forma-
ção (AIEC). Atribuição de username e password a cada professor-formando e exploração 
do funcionamento da plataforma. Na segunda parte efectuou-se o enquadramento teóri-
co relativo ao porquê, para quê, o quê e como ensinar ciências no 1ºCEB. Apresentaram-
se e discutiram-se argumentos da importância da educação em ciências, desde os primei-
ros anos, nas suas três vertentes (formal, não formal e informal) para uma cidadania acti-
va e consciente. Explicitaram-se dados que fundamentam a premência da literacia cientí-
fica dos cidadãos, nomeadamente o insuficiente conhecimento em, sobre e pela Ciência 
do público em geral (ex. movimentos anti e pseudo-científicos) e, mesmo, do público 
escolar (ex. dados do TIMSS, PISA). Discutiu-se que educação em ciências se preconiza 
nos primeiros anos de escolaridade (Educação “em” ciência – conteúdos; Educação 
“sobre” ciências – procedimentos científicos; Educação “pela” Ciências – Atitudes). Poste-
riormente analisaram-se classificações de actividades práticas de ciências (experiências 
sensoriais, experiências de verificação ou de ilustração; exercícios práticos; investigações 
ou actividades investigativas) e categorizaram-se alguns exemplos de práticas desenvolvi-
das pelos professores-formandos. Por fim, apresentou-se as características particulares 
(controlo de variáveis) de uma actividade prática do tipo investigativo e formas de 
implementação de uma actividade deste tipo. 
Na terceira parte desenvolveu-se uma actividade prática do tipo investigativo sobre o 
tema da condutibilidade térmica de materiais distintos. Iniciou-se a exploração da temáti-
ca com um cartoon (contextualização) e ouviu-se as ideias prévias dos professores-
formandos sobre a situação apresentada no mesmo. Procedeu-se à formulação das ques-
tões-problema. Cada grupo de trabalho de professores-formandos, sobre a orientação 
das formadoras, fizeram a planificação da experiência com recurso à carta de planificação 
e posteriormente realizaram os ensaios. No final cada grupo de professores-formandos 
fez a apresentação e discussão dos seus resultados, bem como a resposta à questão-
problema. Como trabalho não presencial de grupo, tiveram que completar o guião da 
actividade. Dado se tratar de uma primeira sessão de formação, o guião encontrava-se 
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muito estruturado, havendo apenas as fichas de registo e as cartas de planificação para 
serem completadas.  
A quarta parte consistiu na reflexão sobre a sessão de formação. E, finalmente, na quinta 
parte, efectuou-se a contextualização e planificação da visita ao Pavilhão do Conhecimen-
to – Centro Ciência Viva de Lisboa. 
 
A sessão de formação 2 (SANF) consistiu na visita de estudo ao Pavilhão do Conhecimen-
to (CCV de Lisboa) e organizou-se em 2 partes fundamentais. A primeira parte consistiu 
na exploração das exposições temporárias “Fisica no dia-a-dia” de Rómulo de Carvalho e 
“Knojo - A Ciência Indiscreta do corpo humano” e das exposições permanentes “Explora” 
e “Vê, faz e aprende”. 
 
 
Figura 5.9 – Imagens da visita de estudo dos professores-formandos ao Pavilhão do Conhecimento – CCV de Lisboa 
 
A segunda parte desta sessão desenvolveu-se no anfiteatro do Pavilhão do Conhecimento 
e consistiu numa reflexão sobre as actividades desenvolvidas nas distintas exposições. 
Efectuou-se a relação entre a temática explorada na 1ª sessão (condutibilidade térmica) 
com módulos do centro, em particular com o módulo da exposição de Rómulo de Carva-
lho (n.º 61). 
 
Figura 5.10 – Imagem do módulo da experiência sobre condutibilidade térmica da Exposição Física do dia-a-dia de 




Partindo deste exemplo, exploraram-se outros temas e conteúdos subjacentes a módulos 
e actividades do Pavilhão do Conhecimento que são abordados pelos professores-
formandos em sala de aula. Exemplificaram-se actividades que poderiam dar continuida-
de, ou servir de contexto, à exploração desses módulos em contexto de sala de aula. 
Relevaram-se os módulos relacionados com a óptica, pois o tema da seguinte sessão de 
formação seria sobre os espelhos. 
 
A sessão de formação 3 (SAF) foi estruturada em quatro partes. Na primeira parte reto-
mou-se a reflexão sobre a visita de estudo efectuada na sessão anterior ao Pavilhão do 
Conhecimento. Neste sentido visualizaram-se fotografias e gravações vídeo da visita e 
analisou-se a evolução da postura dos professores-formandos ao longo da visita. De 
seguida, exploraram-se, de forma mais estruturada, as potencialidades de uma visita ao 
Pavilhão do Conhecimento por alunos do 1ºCEB e sua integração em actividades de sala 
de aula. A segunda parte desta sessão foi dedicada à apresentação e discussão teórica 
relacionada com a educação em ciências e ambientes de educação não formal de ciên-
cias. Assim, efectuou-se um esclarecimento dos conceitos de educação formal, educação 
não formal e educação informal e discutiu-se a importância da educação não formal de 
ciências. Explicitou-se também a evolução do conceito de museu de ciência até à actuali-
dade. Apresentaram-se e visitaram-se virtualmente centros interactivos de ciência nacio-
nais e estrangeiros. No final desta parte da sessão, partiu-se da situação de visita de estu-
do vivenciada pelos professores-formandos nesta formação e sistematizaram-se etapas 
fundamentais de uma visita de estudo (pré-visita; durante a visita e o após visita), bem 
como as tarefas inerentes a cada uma dessas etapas.  
De acordo com as etapas de uma visita de estudo, e de volta à “sala de formação”, na 
terceira parte desta sessão desenvolveram-se, de forma sistematizada, actividades práti-
cas sobre óptica, enquadradas em alguns dos módulos explorados no Pavilhão do Conhe-
cimento. Como contextualização das actividades usou-se também excertos do livro de 
Rómulo de Carvalho, Física no dia-a-dia (pp. 15-18). Para além de se partilharem e reflec-
tirem sobre práticas usualmente desenvolvidas pelos professores-formandos sobre esta 
temática em sala de aula, partilharam-se outras actividades práticas de suporte à temáti-
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ca da Luz, sombra e imagens. Posteriormente, planificaram-se e realizaram-se actividades 
práticas sobre espelhos com os grupos de professores-formandos. Exploraram-se ques-
tões, como “Quais as características das imagens, de objectos diferentes quando vistos 
num espelho plano?” e “Como vemos os objectos em diferentes tipos de espelhos: espe-
lho plano, côncavo, convexo e cilíndrico?”. No final partilharam-se as actividades que 
cada grupo concebeu sobre a temática, que se ilustra com os excertos abaixo apresenta-
dos. 
Grupo 1: Na nossa actividade os alunos estariam em grupo e em vez de observarem só um 
objecto, cada grupo poderia escolher o objecto a ser observado, ou um desenho ou palavras.  
Grupo 2: Nós daríamos aos alunos um relógio e iríamos fazer perguntas para eles assinalarem 
a correcta, tais como os números do relógio ficam iguais, ficam ao contrário. O relógio que 
tens na mão é igual ao que vês no espelho? 
Grupo 3: O nosso grupo fez uma tabela onde os alunos teriam de preencher características da 
imagem como o tamanho, a forma e a posição (simétrica em relação ao eixo de simetria do 
espelho). Primeiro iríamos perguntar aos alunos o que é que eles pensavam que iria aconte-
cer. Para o primeiro ano a tabela seria com desenhos e os alunos assinalavam o desenho cor-
recto. (Resumo da sessão n.º3, p.2) 
 
O encerramento da sessão deu-se com a reflexão sobre a sessão de formação desenvolvi-
da. 
 
A sessão de formação 4 (SAF) teve início com a apresentação de uma história intitulada 
“magnetismo animal”, que serviu de contextualização às actividades práticas sobre mag-
netismo que se iriam realizar nesta sessão. Seguiu-se a formulação de questões problema 
“Que materiais são atraídos pelo íman?”; “O que acontece quando aproximamos dois 
ímanes?’”, a planificação e realização das actividades e a apresentação e discussão dos 
resultados. 
FI: Daquelas que vocês fizeram, vamos confrontar com as previsões iniciais e depois passamos 
também a este grupo para ver se coincidiram ou não. 
PF1: Em treze falhámos quatro. 
PF17: Nós falhámos duas. 
PF18: Nós só falhámos três. 
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PF17: É assim, a placa de cobre nós pensávamos que era atraída, mas afinal não é, verificá-
mos que não era. O latão em limalhas pensávamos também que era atraído mas afinal de 
contas não é atraído e finalmente o níquel em limalhas, que foi uma surpresa para nós por-
que...  
PF18: Para nós também. 
PF17: Porque pensávamos que não era atraído e afinal descobrimos que é. 
(Resumo da sessão n.º 4, p. 5) 
 
Durante o desenvolvimento da actividade, foram fornecidas tabelas de registo que servi-
ram para incorporar o guião das actividades práticas sobre o magnetismo, a ser desenvol-
vido pelos grupos de professores-formandos em horas de formação não presencial. No 
final desta parte da sessão de formação analisou-se, ainda, o tipo de actividades práticas 
realizadas na sessão, tentando classificá-las, tendo por base as características das mesmas 
e o tipo de competências que lhe estão inerentes. 
A segunda parte desta sessão foi dedicada, novamente, à partilha de actividades práticas 
de ciências que os professores-formandos costumam implementar em sala de aula com 
os alunos. Durante esta partilha de experiências, a formadora-investigadora apercebeu-se 
que a maioria dos relatos eram sobre a germinação, aspecto que coincidia com os resul-
tados obtidos no questionário (Capítulo 5) e que na maioria dos relatos não havia contro-
lo de variáveis, tal como se pode verificar no excerto seguinte: 
PF6: Eu já fiz a germinação quer no 3º ano quer no 1º, que é o que tenho. Fiz com vários 
copos, o copo A que tinha algodão seco, depois registámos, o copo B já com água, depois o 
copo C tinha algodão com água mas estava tapado, depois fiz o copo D, meti-o dentro de uma 
caixa, vi numa revista, era uma caixa de sapatos e tinha um buraquinho cá em cima. Durante 
um tempo o buraquinho esteve tapado e tinha água e tinha tudo. Ela cresceu branca e depois 
fomos destapando o buraquinho e ela nasceu com umas curvinhas até que chegou cá a cima 
e depois de cá chegar a cima eu destapei-a e ela ficou verde. Pronto, fiz assim um estudo dos 
factores, da água, da luz e da temperatura.  
(Resumo da sessão n.º 4, p. 8) 
Desta forma ficou decidido que a próxima sessão seria sobre a germinação. 
 
Na Sessão de formação 5 (SAF) retomaram-se as descrições apresentadas, na sessão de 
formação anterior, pelos professores-formandos, acerca das abordagens que usualmente 
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faziam com os seus alunos sobre o tema da germinação. Apresentaram-se e discutiram-se 
conteúdos inerentes ao estudo das plantas, nomeadamente: tipos de sementes e sua 
constituição; fruto versus fruta ou legume; processo de germinação e desenvolvimentos 
das plantas. De seguida realizaram-se algumas actividades práticas, tais como, “salada de 
sementes como arrumá-las?”, “Como é constituída uma semente?”. As actividades práti-
cas relacionadas com o estudo de factores que condicionam a germinação e o crescimen-
to de plantas, não foram realizadas na prática, devido aos inerentes condicionalismos de 
tempo que esta actividade implica. Optou-se, assim, por se efectuar apenas a planificação 
das actividades de tipo investigativo a desenvolver. Desta forma discutiram-se e explora-
ram-se em conjunto: (i) a formulação de possíveis questões-problema relacionadas com a 
germinação e com o crescimento das plantas; (ii) possíveis ideias prévias das crianças 
sobre esta temática; (iii) procedimentos inerentes à necessidade de controlo de variáveis 
(ex. manter o local, a temperatura, a quantidade de água); (iv) aspectos peculiares da 
realização de experiências com seres vivos (ex. uso de mais do que um exemplar, no caso 
sementes ou bolbos); (v) processos de observação e de medição para a obtenção rigorosa 
dos dados; e (vi) formas de registos diversificadas. Mostraram-se também imagens reais 
de várias fases do processo de germinação de sementes de favas e exploraram-se os dife-
rentes componentes da semente visíveis em cada etapa. Observou-se, ainda, um excerto 
de um episódio do filme animado “A carrinha mágica vai semear” como exemplo de um 
possível meio de contextualização ou aprofundamento das actividades desenvolvidas.  
 
A sessão de formação 6 (SAF) organizou-se em duas partes, a primeira de cariz prático, e 
a segunda, consistiu na exploração teórica do que se realizou na parte prática. Assim a 
primeira parte da sessão teve início com a distribuição de um rebuçado a cada professor-
formando e discussão sobre o tempo que cada um demorou a comer o rebuçado (contex-
tualização do tema da dissolução). Seguiu-se a elaboração de uma lista com factores que 
os professores-formandos consideraram ter influenciado o tempo de dissolução completa 
do rebuçado. Depois formulou-se em conjunto a questão problema geral “Que factores 
podem influenciar o tempo de dissolução completa de um rebuçado” e, de seguida, as 
questões problema específicas (ex. Será que a temperatura do sistema influencia o tempo 
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de dissolução completa do rebuçado?; Será que a agitação influencia o tempo de dissolu-
ção completa?; Será que o estado de divisão do rebuçado influencia o tempo de dissolu-
ção?). Posteriormente cada grupo seleccionou uma destas questões específicas, elaborou 
a planificação da respectiva experiência com controlo de variáveis, executou a experiên-
cia, analisou os dados, construíram os resultados e deram uma resposta à questão pro-
blema. Durante a execução da experiência foram aprimorados alguns procedimentos téc-
nicos, tais como fazer medições com a balança digital usando a tara, fazer medições 
usando uma proveta, corrigindo-se, nomeadamente a postura correcta para a observação 
do do valor da medição. 
No final, cada grupo fez uma apresentação aos restantes colegas do seu processo de 
desenvolvimento da experiência e dos respectivos resultados. 
O PF2 do grupo que estudou o tipo de líquido lê a questão-problema: “Será que o tipo de líquido 
influencia o tempo de dissolução do rebuçado?”. O PF2 continua a falar e acrescenta: “Chegámos à 
conclusão que o vinagre será o líquido que dissolve mais rapidamente o rebuçado, seguido da água 
com uma diferença pequenina – 1,7g e 1,8g. Ficámos espantados com o álcool e no óleo já estáva-
mos a prever que iria haver pouca dissolução ou nenhuma. Mas no álcool pensávamos que ia haver. 
No óleo pensávamos que era por ser espesso. No vinagre por ser mais ácido.” (Resumo da sessão 
n.º6, p.5) 
 
For fim discutiram-se ainda alguns conceitos relacionados com o tema, tais como: disso-
lução, soluto, solvente, misturas homogéneas e heterogéneas. Também se abordou o 
sistema de unidades internacional das grandezas físicas, a propósito de algumas incorrec-
ções apresentadas pelos professores-formandos durante a sessão relativamente ao uso 
dos símbolos das unidades (e derivados) das grandezas físicas relacionada com o tempo e 
a temperatura. 
Na segunda parte da sessão, abordou-se com maior profundidade aspectos teóricos sub-
jacentes às actividades práticas, em particular as do tipo investigativo. Exploraram-se dis-
tintos tipos de registos (ex. tabelas, gráficos) e sua adequação a diferentes níveis etários. 
Abordaram-se as diferenças entre a aplicação de diferentes tipos de gráficos (ex. barras, 
linhas, circular) de acordo com o tipo de variáveis envolvidas na actividade (ex. contínuas 
e descontínuas), analisando-se a possibilidade de se efectuarem interpolações nos gráfi-
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cos de linhas e a impossibilidade de se fazerem extrapolações. Clarificou-se a distinção 
entre dados e resultados.  
Efectuou-se ainda uma avaliação da sessão de formação, tal como se ilustra no excerto seguinte: 
O PF8 diz: “Por outro lado, esta sessão foi extremamente importante na história do dissolver 
e derreter. Nós, às vezes, eles até dizem derreter e nós vamos na onda e… derrete. E a ques-
tão de dissolve e não dissolve que os manuais nos induzem a fazer isso. Eu própria no 1º ano 
falei sobre a questão da dissolução e utilizava a expressão, isto dissolve, aquilo não dissolve”. 
(Resumo da sessão n.º 6, p.7) 
 
E finalmente, houve um período de tempo dedicado à partilha de experiências. Alguns dos profes-
sores-formandos que já tinham implementado a sua primeira SIC, com uma visita ao carsoscópio 
em Alcanena-Alviela, relataram a sua experiência aos colegas como se ilustra no excerto seguinte 
do resumo da videogravação da sessão de formação número 6. 
O PF 3 diz: (…) o que lhes interessou mais foi os morcegos. Eu nunca na vida tinha pensado 
trabalhar morcegos. A questão inicial de facto era para ser o ciclo da água e não foi.”. 
O PF 4 participa dizendo: “Uma das coisas que me espantou foi o interesse que manifestaram 
pelas pedras. Nunca na minha vida tinha pensado que os meninos iam à procura das pedras 
calcárias e iam ver os buraquinhos das pedras calcárias e iam raspar pedras calcárias porque 
são moles e porque não deixam passar a água. Foi isso que lhes interessou. Amanhã vamos 
partir pedra para fazermos a experiência.”. (Resumo da sessão n.º 6, p.9) 
 
 
A primeira parte da sessão de formação 7 (SAF) teve início com o conto de uma história 
que serviu de contexto para a exploração da temática da flutuação. Na história era rela-
tado um acidente ocorrido no rio Tejo, em que uma barca, que transportava mercadoria, 
virou e todos os objectos que transportava caíram à água. Foi disponibilizado a cada gru-
po de trabalho, um conjunto de réplicas desses objectos, e a tarefa solicitada era que ana-
lisassem os objectos e expressassem o que achavam que tinha acontecido a cada um 
deles quando caíram à agua do rio Tejo e que justificassem as suas ideias. Neste sentido, 
à flutuação ou não dos referidos objectos foram atribuídas causas, como o “peso”, o 
tamanho, o tipo de material e a profundidade do líquido. 
Capítulo 5 
286 
De seguida cada grupo foi testar o que realmente acontecia àqueles objectos quando 
colocados num recipiente com água. Registaram-se as observações e compararam-se os 
resultados com as ideias iniciais.  
Para cada factor identificado como influenciador da flutuabilidade dos objectos (ex. mas-
sa: “peso”; volume: “tamanho”; quantidade de líquido; tipo de líquido), planificou-se e 
executou-se um ensaio controlado. Cada grupo ficou com a exploração de um destes fac-
tores. No final comunicaram aos colegas o ensaio realizado e os resultados obtidos. Con-
clui-se assim que: a massa (“peso”), o volume (“tamanho”) e o material de que é são fei-
tos os objectos, por si só, não influenciaram a flutuação dos objectos. A quantidade de 
líquido também não influenciou a flutuação dos objectos. Já o tipo de líquido mostrou ter 
influência sobre a flutuação daqueles objectos. 
Sistematizaram-se os resultados e concluiu-se que a flutuação dos objectos é determina-
da pela relação entre a densidade do líquido e a do objecto. 
Posteriormente explorou-se ainda a impulsão, através da realização de ensaios simples e 
contextualizada na história lendária de Arquimedes sobre esta temática.  
Explorou-se também o funcionamento de imersão e emersão dos submarinos, construin-
do-se para tal, um modelo-maqueta de submarino. E abordou-se o conceito de “densida-
de média” dos objectos. 
Como sistematização das actividades desenvolvidas ao longo da sessão, realizaram-se 
algumas actividades de avaliação das aprendizagens sobre a flutuação. Apresentando-se 
de seguida uma síntese teórica dos conteúdos científicos abordados ao longo da sessão. 
A segunda parte da sessão foi dedicada à partilha de experiências das actividades que os 
professores-formandos já haviam implementado no âmbito das SIC. Apresentam-se de 
seguida alguns exemplos ilustrativos desta partilha.  
Os PF (B1 e J9) relataram como planificaram e como realizaram a sua aula de dissolução 
com os seus alunos 
“Dei-lhes o rebuçado e, em conjunto, vimos o que poderia ou não influenciar a dissolução do 
rebuçado. Acho que entenderam muito bem a carta de planificação. Fiz em papel de cenário e 
depois em bocadinhos de cartolina, tirar e pôr, eles já sabiam que aquilo que íamos mudar 
colocávamos no sítio que íamos mudar e as outras iam mantendo todas e se fizéssemos outro 
tipo de questão-problema eles já sabiam”. (Resumo sessão n.º7, p.8) 
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A PF (P12) relatou como planificou e como desenvolveu a sua aula sobre magnetismo. 
“Fizeram as previsões deles tiveram oportunidades de observar, de mexer. Tinham, então, 
uma folhinha de registo onde mencionaram as previsões que tinham. Seguidamente entre-
guei-lhes a cana de pesca e passaram à experimentação. Na experiência, após um período de 
tempo, chegaram à conclusão de que as previsões, muitas vezes, não coincidiram com aquilo 
que inicialmente tinha previsto. Passámos a uma parte de sistematização em papel de cená-
rio, em que fiz dois grandes grupos dos peixes que tinham sido atraídos pelo íman e dos pei-
xes que não tinham sido atraídos pelo íman. Eles próprios foram lá colocá-los (...) As crianças 
têm noção de que todos os metais são todos atraídos e verificaram que não é bem assim”. 
(Resumo da sessão n.º7, p. 9) 
 
Os PF (E5; G15; H16, I6; L2; M21; O17; Q14) relataram como planificaram e realizaram a 
visita ao Carsoscópio - Centro Ciência Viva de Alcanena com os seus alunos. 
Os PF (C20; F18; K4 e N19) não fizeram o relato da visita ao parque de Astronomia com os 
seus alunos, pois será a temática da próxima sessão e foram elas que a dinamizaram, 
como iremos mostrar a seguir. 
 
A Sessão de formação 8 (SAF) foi dinamizada pelos professores-formandos do Grupo D, 
uma vez que já tinham tido formação sobre a temática, numa das sessões de planificação 
(dia 16 de Maio de 2008), pois seleccionaram o Parque de Astronomia como ambiente de 
educação não formal onde pretendiam desenvolver a sua primeira SIC. Assim sendo 
foram incentivadas pelas formadora para dinamizarem esta sessão de formação. 
Primeiramente, partilharam com os colegas a sua experiência (ex. dúvidas que sentiram, 
perguntas e reacções das crianças) de planificação e da realização da visita de estudo com 
os seus alunos ao Parque de Astronomia (CCV de Constância). Depois iniciaram a sessão 
propondo um conjunto de actividades aos colegas, similares às que tinham desenvolvido 
com as suas crianças sobre o tema do sistema-solar. 
Como contextualização foi lido um poema com o nome “ O Sol” de Matilde Rosa Araújo. 
De seguida, cada professor-formando desenhou o Sistema Solar, tal como o imaginavam. 
Alguns desses desenhos foram feitos em papel de acetato, os quais foram projectados no 
retroprojector. A partir dos mesmos foram lançadas várias questões ao grande grupo. 
Após esta actividade foi solicitado aos professores-formandos, para que, individualmente, 
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preenchessem uma grelha com questões sobre o sistema-solar, onde registariam primei-
ramente as suas ideias. Passou-se ao visionamento e análise de um slide-show sobre o 
Sistema Solar, com o intuito dos professores-formandos encontrarem e registarem as 
respostas correctas às questões da grelha. Seguidamente procedeu-se à construção do 
Sistema Solar, consoante uma escala. Uns grupos planificaram e construíram um sistema-
solar à escala relativamente ao diâmetro dos planetas, outros em relação à distância. Para 
finalizar a sessão fez-se uma pequena dramatização, em que os professores-formandos 
representavam diferentes elementos do sistema solar e tentou-se reproduzir alguns dos 
movimentos e interacções entre esses elementos. 
Deste trabalho iniciado com este grupo de professores-formandos resultou um guião 
didáctico de actividades integradas sobre astronomia (Apêndice 9a).  
Esta foi a última sessão de formação do tipo (SANF e SAF) deste ano lectivo (2007/2008) 
 
A sessão de formação 9 (SANF) foi a primeira sessão de formação no ano lectivo 
2008/2009. Esta sessão de formação em ambiente de educação não formal (SANF) ocor-
reu em Aveiro. Neste sentido os professores-formandos fizeram uma visita orientada ao 
Jardim da Ciência, espaço exterior de educação não formal de ciências, localizado no 
Departamento de Educação da Universidade de Aveiro, bem como aos seus laboratórios 
de educação em ciências (LEduC). Nesta sessão visitaram ainda uma escola do 1ºCEB de 
Aveiro com um laboratório de ciências e visitaram a Fábrica da Ciência (CCV de Aveiro). 
No LEduC (Figura 5.11a), explorou-se a organização, o tipo de mobiliário, os equipamen-
tos, os recursos e as regras e medidas de segurança preconizadas num laboratório de 
educação em ciências. Neste espaço, exploraram-se também alguns kits didácticos, 
desenvolvidos no âmbito de projectos de investigação, sobre diferentes temáticas, tais 
como: a origem e a natureza de materiais; o processo de extracção e de produção de 
materiais; a sequência matéria-prima, material e objecto; os metais; os plásticos e as 
fibras têxteis. 
No Jardim da Ciência (Figura 5.11b), exploraram-se os módulos dos diferentes circuitos 




Na visita ao laboratório de ciências da escola do 1ºCEB das Barrocas em Aveiro, abordou-
se a organização, a arrumação e manutenção dos recursos e a gestão de utilização do 
espaço pelos professores da escola.  
Na Fábrica da Ciência (Figura 5.11c) exploraram-se os módulos da exposição “Mãos na 
massa”, visualizou-se um filme a 3D sobre o interior de uma célula humana e realizou-se 
uma actividade laboratorial sobre o bolo de chocolate no espaço “A cozinha é um labora-
tório”. 
   
Figura 5.11 – LEduC a); Jardim da ciência b) e Fábrica da Ciência c) 
 
No final da sessão reflectiu-se sobre a importância da exploração de espaços de educação 
não formal de ciências com as crianças e da planificação das visitas a estes locais de forma 
integrada com as actividades desenvolvidas ou a desenvolver em contexto de sala de 
aula. 
 
A sessão de formação 10 (SAF) teve como ponto de partida a visita de estudo efectuada 
ao Carsoscópio, em particular no que respeita ao Maciço Calcário onde está localizada a 
bacia de alimentação do rio Alviela, reflectiu-se como se podia, em sala de aula, explorar 
a temática dos solos, rochas e minerais. 
Desta forma, explorou-se a importância das rochas e dos minerais no quotidiano exempli-
ficando algumas das suas aplicações (ex. monumentos, relógios). Enquadrou-se o tema a 
nível das orientações curriculares. Partilharam-se práticas de ensino usualmente imple-
mentadas pelos professores-formandos sobre esta temática e algumas dificuldades senti-
das na sua exploração, tais como se exemplifica no excerto abaixo. 
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FF2 “mas há rochas que eu não conheço, temos muita dificuldade em falar de rochas com 
os meninos porque nós próprias, eu não as conheço”. O PF4 acrescenta: “e por mim tam-
bém podes falar”. 
As actividades práticas desta sessão foram organizadas em “estações”, pelas quais todos 
os grupos de professores-formandos iam passando rotativamente, para realizarem as 
distintas actividades e efectuarem os inerentes registos. Em cada “estação” encontrava-
se um kit didáctico que permitia explorar uma determinada questão relacionadas com as 
rochas e os minerais. Foram explorados seis kits didácticos diferentes: 
(i) Será que as rochas são todas iguais? 
(ii) De que são feitas as rochas? 
(iii) Será que os minerais são atraídos pelos ímanes? 
(iv) Será que existem minerais fluorescentes? 
(v) Será que os minerais têm a mesma dureza? 
(vi) Será que os minerais têm o mesmo brilho? 
No final efectuou-se uma sistematização das actividades realizadas e respectivas aprendi-
zagens. 
Durante a exploração da actividade sobre a dureza, a formadora falou na escala de Mohs, 
sobre a qual os professores-formandos revelaram algum desconhecimento, como se ilus-
tra no excerto seguinte. Desta forma, optou-se por abordar com mais pormenor a escala 
de Mohs. 
O PF2 afirma que “não temos nós, nem na minha vida académica, passou tal coisa”. Por seu 
turno, o PF3 participa, dizendo: “ouvi falar dessa escala num concurso de televisão”.  
(Resumo da sessão n.º10, p. 9)  
 
Posteriormente procedeu-se à visualização e análise de um filme sobre o ciclo das rochas, 
onde também era abordado, mesmo que de forma indirecta, o ciclo da água. 
Desta forma, aproveitou-se o contexto, para se partilharem experiências que usualmente 
os professores-formandos realizam sobre esta temática e se exploraram algumas activi-




A partir do trabalho realizado nesta sessão a PF-P12 desenvolveu com os seus alunos um 
projecto sobre rochas e minerais, do qual resultou um guião didáctico de actividades 
integradas sobre o tema (Apêndice 9b). 
 
A sessão de formação 11 (SAF) teve início com uma situação contextualizadora, em que, 
a formadora sugeriu que se imaginassem numa ilha deserta, de noite, e que apenas 
tinham uma pilha de 4v e uma pequena lâmpada, como as que estavam disponibilizadas 
na mesa de cada grupo. 
Solicitou-se aos professores-formandos que desenhassem como poderiam fazer para ligar 
a lâmpada e para posteriormente testarem as suas ideias. De pois de realizadas e analisa-
das várias tentativas, os professores-formandos conseguiram acender a lâmpada. 
De seguida a formadora disponibilizou a cada grupo mais dois fios e um casquilho e solici-
tou que repetissem o procedimento anterior. Posteriormente lança a questão: Como 
acender várias lâmpadas ao mesmo tempo? 
Os professores-formandos são incentivados a planearem possíveis formas para o fazer e a 
testarem as suas ideias. Nesta fase, alguns professores-formandos revelaram receio, por 
temerem apanhar um choque eléctrico. Tal como se ilustra no excerto seguinte. 
O PF1 questiona se é “só com uma pilha” e a F confirma que sim, que é “só com uma pilha”. 
Perante a afirmação, a PF2 exclama que “podemos apanhar um curto-circuito”. 
(Resumo da sessão n.º11, p. 1) 
 
Aproveitando esta situação, a formadora explorou algumas concepções alternativas rela-
cionadas com o tema da electricidade e alertou para os problemas reais de segurança que 
devem ser trabalhos também com as crianças.  
Após testarem todas as suas ideias, os grupos apresentaram aos colegas os ensaios efec-
tuados. Todos os grupos conseguiram no final, montar um circuito eléctrico em série e em 
paralelo. Durante a apresentação dos mesmos, foram incentivados a concluir sobre as 
diferenças relativamente a cada um dos circuitos eléctricos construídos (ex. intensidade 




De seguida, explorou-se ainda os bons e maus condutores de electricidade. Desta forma, 
montou-se um circuito eléctrico simples (uma pilha, uma lâmpada e três fios) e questio-
nou-se “quais os materiais que introduzidos no circuito, permitem acender a lâmpada”. 
Foram disponibilizados diversos objectos feitos de distintos materiais, sobre os quais, se 
solicitava que os professores-formandos se prenunciassem relativamente a permitirem 
ou não acender a lâmpada, quando introduzidos no circuito. Após o registo das suas 
ideias os professores-formandos foram testar cada um dos materiais. 
Dos materiais testados, o que mais surpreendeu os professores-formandos foi a grafite, 
pois não a consideravam como um bom condutor eléctrico. 
Os professores-formandos estiveram ainda a montar vários circuitos utilizando também 
motores, ventoinhas, campainhas e outros acessórios. Foram também analisadas algumas 
concepções alternativas, vulgarmente identificadas sobre esta temática. Um dos exem-
plos explorados, foi a ideia que as crianças têm de que quando se dá um nó no fio eléctri-
co o circuito é interrompido, pois associam à circulação da água dentro de uma manguei-
ra. 
Por fim, foram visualizados alguns excertos de vídeos com outras propostas de activida-
des práticas sobre a electricidade, que os professores poderão desenvolver com as crian-
ças, bem como, foram explorados alguns sites com jogos e simuladores interessantes 
sobre o tema. 
No final, realizou-se uma avaliação sobre a sessão de formação, onde foram expressadas 
opiniões como a que se ilustra de seguida. 
“…eu sou sincera… o ano passado tive 4º ano e quis fazer estes circuitos e como me senti tão 
naba nisto, pedi ao meu marido para fazer em casa e para me mostrar e depois eu fiz isto com 
eles na sala… era uma coisinha muito simples… com duas pilhas, com uns fios e acenderam a 
luzinha. Foi a única coisa que fiz.” “afinal isto não é assim tão difícil” e o PF6 afirma: “vou 
experimentar”. (Resumo da sessão n.º11, p. 10) 
 
A sessão de formação 12 (SAF) foi dinamizada pela investigadora Doutora Patrícia Sá, que 
é especialista na área da Educação para o Desenvolvimento sustentável. O título que 
escolheu para a sessão foi “Educação para o Desenvolvimento Sustentável: da emergên-
cia do conceito à prática didáctico-pedagógica”. 
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Como contextualização da sessão, realizou-se o “Jogo dos feijões”, recurso didáctico 
desenvolvido por Sá (2008), que visa introduzir a construção de um conceito de Desen-
volvimento Sustentável. A realização do jogo e posterior reflexão sobre os resultados e as 
diferentes etapas do mesmo, permitiu, nomeadamente: compreender que a possibilidade 
de uso dos recursos naturais é limitada e, muitas vezes, finita; evidenciar as assimetrias 
existentes entre Seres Humanos; discutir o carácter global e duradouro dos impactes das 
acções locais; reflectir sobre as consequências futuras das acções presentes; discutir 
estratégias de precaução no uso dos recursos naturais que ainda existem; e evidenciar a 
importância da cooperação e inter-ajuda para a sobrevivência comum. 
De seguida apresentou-se um filme, que serviu de base à discussão sobre a actual situa-
ção de emergência planetária. Analisou-se e discutiram-se aspectos como: o crescimento 
demográfico, o consumo e as assimetrias. Durante esta abordagem, alguns conceitos e 
factos foram ilustrados com situações práticas. Por exemplo, para ilustrar a percentagem 
de solo arável do planeta, foi usada uma maçã como representação do planeta, e poste-
riormente foi-se questionando os professores-formandos sobre que quantidade da maçã 
consideravam corresponder à percentagem de solo arável.  
Esta abordagem da situação de emergência do planeta veio justificar a pertinência da 
criação da Década da UNESCO da Educação para o Desenvolvimento Sustentável (2005-
2014), em que se apela à necessidade de uma cidadania planetária, e por conseguinte, à 
necessidade de uma (re)orientação da educação, no sentido de contribuir para o desen-
volvimento dessa cidadania. 
Posteriormente foram apresentadas as principais linhas orientadoras da Educação para o 
Desenvolvimento Sustentável, tais como: ser contínua, assentar na diversidade metodo-
lógica, ser suportada por recursos didácticos adequados aos conteúdos e público – alvo, 
estar orientada por uma perspectiva inter, multi e transdisciplinar, assentar numa abor-
dagem holística aos problemas, basear-se e orientar-se e por valores, ter em considera-
ção a complexidade da situação planetária actual e estar direccionada para a promoção 
de uma cidadania planetária. 
Por fim foram apresentadas formas de transposição didáctica, destas linhas orientadoras 
da educação para o desenvolvimento sustentável. Explorou-se, nomeadamente, aspectos 
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fundamentais no desenvolvimento de projectos com as crianças sobre a temática. Dos 
quais se destacam: investigar a área local e fazer uma lista dos principais problemas; esco-
lher um dos problemas (possamos realmente intervir); determinar a real abrangência do 
problema; tentar identificar as causas do problema em análise e as interacções que se 
estabelecem entre si; considerar o tempo disponível e o gasto que o projecto implica; 
planificar as etapas a considerar, os procedimentos a seguir – planificar as actividades; 
definir formas de envolvimento da comunidade; levar a cabo acções específicas para a 
resolução dos problemas em questão; guardar um bom registo de todo o processo e 
comunicar aos outros parceiros os procedimentos adoptados e resultados alcançados.  
 
No início da sessão de formação 13 (SAF) foram distribuídos recursos didácticos sobre o 
tema alavancas, rampas e roldanas, pelos grupos de trabalho. 
Grupo A: rampas, revestimentos de diferentes materiais, latas e carros; 
Grupo B: balancés (alavancas) com cubos de madeira; 
Grupo C: rampas com diferentes inclinações, carros; 
Grupo D: suporte e roldanas simples e duplas, diferentes massas, dinamómetro. 
Tendo por base os recursos disponíveis, foi proposto que planificassem uma actividade 
passível de ser desenvolvida com os seus alunos. Nesse sentido, foi solicitado que elabo-
rassem uma contextualização para a actividade, formulassem uma questão problema, 
planificassem o ensaio a desenvolver e respectivas formas de registo dos dados, fizessem 
as previsões sobre o que iria acontecer, executassem a experiência, registassem e anali-
sassem os dados, discutissem os resultados, e dessem resposta à questão-problema. Foi 
também solicitado que fizessem uma lista com as aprendizagens, a nível dos conhecimen-
tos, capacidades e atitudes e valores, a alcançar pelas crianças ao realizarem a actividade 
propostas.  
No final cada grupo apresentou a sua actividade, e identificou as dificuldades que teve ao 
desenvolver a tarefa solicitada. As dificuldades mais referidas foram a elaboração da con-
textualização e a formulação da questão-problema. 
Foram unânimes as dificuldades apresentadas pelos diferentes grupos: a contextualização e a 
elaboração da questão-problema, pois habitualmente já nos eram apresentadas. O desenvol-
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vimento do restante trabalho já foi mais fácil devido à experiência adquirida nas sessões ante-
riores. (RS13, PF-F18) 
 
De seguida efectuou-se ainda o enquadramento curricular da temática e partilharam-se 
algumas experiências sobre como usualmente os professores-formandos abordavam o 
tema em sala de aula com os seus alunos. 
Foram ainda visualizados e discutidos filmes de curta duração sobre rampas, alavancas e 
roldanas. 
No final efectuou-se uma avaliação sobre a sessão. 
 
A sessão de formação 14 (SAF) teve início com um ponto de situação tendo em conta 
algumas imprecisões verificadas nas planificações e descritivos-reflexão dos professores-
formandos, como por exemplo a utilização da carta de planificação quando não se trata 
de uma actividade do tipo investigativo. Posteriormente sistematizou-se a perspectiva de 
ensino por pesquisa e as abordagens partindo de problemáticas de cariz CTSA, partindo 
da orientação educativa de Educação para o desenvolvimento sustentável. De seguida, 
iniciou-se a exploração do tema avaliação das aprendizagens: avaliação versus classifica-
ção; avaliação formativa versus sumativa; objectos de avaliação; momentos de avaliação; 
técnicas e instrumentos de avaliação e registos de avaliação.  
De uma forma geral, os professores-formandos revelaram que faziam a avaliação das 
aprendizagens, mas não de uma forma estruturada: 
“Eu nunca fiz nada assim (...) Fiz uma folhinha em que fiz uma descrição de qual o aluno que 
se destacou mais, o que falou mais”. 
“Pela minha parte, tão bem feito não. Fiz coisas e tomei notas, mas não foi assim tão direiti-
nho. Mas sei quem é que se aproxima (...), quem é que teve mais interesse, quem é que teve 
mais motivado, quem é que se aproximou da questão-problema, quem é que arranjou estra-
tégias para lá chegar, isso sei. Se me disser “Agora dê-me agora o seu registo”, não está! (...) 
Mas registo estruturado, não está.” (Resumo da sessão n.º14, p. 6) 
 





5.2.3.2 Concretização das sessões SIC 
Todos os professores-formandos realizaram 2 sessões individuais coadjuvadas em sala de 
aula e 1 em ambiente não formal. Os temas desenvolvidos nestas sessões foram seleccio-
nados pelos professores-formandos de acordo com o trabalho que estavam a realizar com 
a turma. Como já foi referido anteriormente estas sessões eram compostas por três 
momentos fundamentais: a planificação, a implementação da actividade e a reflexão 
sobre a mesma. Cada SIC ocorria necessariamente em dois períodos temporais diferen-
tes. O momento de planificação ocorria em média 10 dias antes da implementação. Por 
vezes, quando havia interesses comuns em planificar sobre uma mesma temática, a plani-
ficação era efectuada em pequenos grupos. Esta modalidade revelou-se muito enrique-
cedora, pois fomentava a troca de ideias e de trabalho colaborativo. Nestas sessões parti-
cipavam sempre as três formadoras. Após este momento presencial a formadora-
investigadora ia acompanhando todo o trabalho de planificação à distância, pelas diferen-
tes modalidades de comunicação, privilegiou-se contudo, o recurso à plataforma black-
board. 
Nas sessões de implementação da actividade, esteve sempre presente, pelo menos uma 
das formadoras com a função de coadjuvar o professor-formando na implementação da 
actividade. O papel das formadoras foi mais ou menos activo de acordo com as circuns-
tâncias vivenciadas em cada situação.  
O momento de reflexão, ocorria, logo após a implementação da actividade – reflexão “a 
quente”. Nesta o professor-formando fazia uma breve análise do seu desempenho, da 
reacção dos alunos, das estratégias e recursos usados. A formadora orientava esta refle-
xão, questionando, dando sugestões, construindo alternativas com o professor-formando 
quando se justificava, e dando sempre reforços positivos. Na Figura 5.12, apresenta-se, 
para cada professor-formando, a calendarização dos momentos de planificação, imple-
mentação e reflexão das SIC, as temáticas abordadas e a(s) formadora(s) que o coadjuva-







Sessões individuais coadjuvadas (SIC) 
 1ª SIC 2ª SIC 3ª SIC 
Sessão de 
planificação 

























FI; FC1; FC2 
PFC20 
16/05/2008 5/06/2008 15/10/2008 29/10/2008 12/11/2008 27/11/2008 
Visita parque astronomia 











Visita à ETAR 
FI; FC1; FC2 
PFE5 
5/05/2008 9/05/2008 6/10/2008 22/10/2008 30/10/2008 26/12/2008 
Visita Carsoscópio 






16/05/2008 5/06/2008 15/10/2008 29/10/2008 12/11/2008 27/11/2008 
Visita parque astronomia 






5/05/2008 9/05/2008 15/10/2008 30/10/2008 30/10/2008 12/11/2008 
Visita Carsoscópio 
FI; FC1; FC2 
Origem dos materiais 
FI 
Viagem dos materiais 
FC2 
PFH16 
5/05/2008 9/05/2008 6/10/2008 22/10/2008 30/10/2008 26/11/2008 
Visita Carsoscópio 






5/05/2008 30/05/2008 8/10/2008 15/10/2008 12/11/2008 27/11/2008 
Visita Carsoscópio 











Visita à ETAR 
FI; FC1; FC2 
PFK4 
16/05/2008 5/06/2008 15/10/2008 29/10/2008 12/11/2008 27/11/2008 
Visita parque astronomia 
FI; FC1; FC2 
Flutuação 
FC1 
Diversidade sementes  
FC2 
PFL2 
5/05/2008 30/05/2008 6/10/2008 15/10/2008 12/11/2008 27/11/2008 
Visita Carsoscópio 
FI; FC1; FC2 
Flutuação 
FI 
Diversidade sementes  
FC1 
PFM21 
5/05/2008 30/05/2008 8/10/2008 22/10/2008 15/10/2008 30/10/2008 
Visita Carsoscópio 
FI; FC1; FC2 





16/05/2008 5/06/2008 15/10/2008 29/10/2008 12/11/2008 27/11/2008 
Visita parque astronomia 






5//05/2008 9/05/2008 6/10/2008 29/10/2008 30/10/2008 26/11/2008 
Visita Carsoscópio 






5/06/2008 16/06/2008 8/10/2008 22/10/208 30/10/2008 12/11/2008 
Magnetismo 
FI 
Rochas e Minerais 
FI 
Visita salinas 
FI; FC1; FC2 
PFQ14 
5/05/2008 9/05/2008 15/10/2008 22/10/2008 30/10/200/ 12/11/2008 
Visita Carsoscópio 





Figura 5.12 – Calendarização da implementação das sessões individuais coadjuvadas e respectivos temas seleccionados 
pelos professores-formandos 
 
Da análise dos temas seleccionados pelos professores-formandos para implementar em 
sala de aula (Figura 5.13), pode-se verificar que o tema mais vezes implementado foi o da 
flutuação (dez vezes), seguido da dissolução (cinco vezes) e diversidade de sementes, 
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espelhos e magnetismo (três vezes). De realçar também que houve temas implementados 
que não tinham sido abordados de forma sistematizada na formação, como por exemplo 
a mudança de estado físico de materiais e a origem dos materiais. Os professores-
formandos que seleccionaram estes temas tiveram um trabalho de planificação ainda 
mais acompanhado.  
 
Figura 5.13 – Temas seleccionados pelos professores para implementares em sala de aula 
 
Na Figura 5.14 apresentam-se o tipo de actividade implementada por cada professor-
formando. Através da análise da figura, pode-se verificar que das 34 actividades imple-
mentadas em contexto de sala de aula pelos professores-formandos, 16 foram de verifi-
cação, 11 do tipo investigativo e sete do tipo sensorial e, ou, de classificação. 
Dos 17 professores-formandos, nove realizaram dois tipos de actividade práticas diferen-
tes nas duas SIC e oito realizaram o mesmo tipo de actividade prática. 
 
 Tipo de actividade 
Investigativa Verificação Sensorial e/ou de 
classificação 
Sic1 Sic2 Sic1 Sic2 Sic1 Sic2 
PF-B1 1     1     
PF- D10   1 1       
PF-A11   1 1       
PF-P12     1     1 
PF-Q14 1 1         
PF-G15         1 1 
PF-H16     1 1     
PF-O17   1 1       
PF-F18   1     1   
PF-N19     1 1     
PF-L2     1     1 
PF-C20 1 1         
PF-M21       1 1   
PF-K4     1     1 
PF-E5     1 1     
PF-I6     1 1     
PF-J9 1 1         
 4 7 10 6 3 4 
11 16 7 


















































































Sic 1 7 2 1 1 2 0 0 0 0 1 1 1 1 0 0
Sic 2 3 3 2 2 1 1 1 1 1 0 0 0 0 1 1
10 5 3 3 3 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
Capítulo 5 
299 
Da análise dos ambientes de educação não formal de ciências seleccionados para desen-
volver uma das SIC, verificou-se que 70,6% dos professores-formandos optaram por cen-
tros de ciência, oito professores-formandos optaram por uma visita de estudo ao Carsos-
cópio (CCV de Alcanena-Alviela) e quatro por uma visita de estudo ao Parque de Astro-
nomia (CCV de Constância). 
Os outros ambientes de educação não formal de ciências seleccionados foram as Salinas 
de Rio Maior (três professores-formandos) e a ETAR de VNB (dois professores-
formandos). 
A selecção dos espaços de educação não formal a visitar teve por base a temática das 
actividades que estavam a desenvolver em contexto de sala de aula, em particular no que 
respeita às ciências físicas e naturais 
 
 
Figura 5.15 – Espaços de educação não formal de ciências seleccionados pelos  
professores-formandos para implementar uma SIC 
 
5.2.3.3 Avaliação do desempenho dos professores-formandos 
A avaliação, como parte integrante e reguladora da própria formação, teve como função 
principal orientar todo o processo de formação e certificar as diversas aquisições realiza-
das pelos professores-formandos. O que implicou a recolha sistemática e a análise de 
evidências da aprendizagem, tendo como finalidade a tomada de decisões adequadas à 
promoção da qualidade das aprendizagens e sucesso formativo. 
Assim ao longo da formação efectuou-se dois tipos fundamentais de avaliação: formativa 
que consistiu na avaliação para a aprendizagem; e sumativa, que consistiu na avaliação 
da aprendizagem (Harlen, 2006). 
No final da formação e, de acordo com o enquadramento legal apresentado anteriormen-
te (subsecção 5.1.4.4), os professores-formandos foram submetidos a uma classificação, 
ou seja, foi traduzido numa escala o resultado da avaliação da aprendizagem (avaliação 
sumativa). 
Carscópio - CCV do Alviela/Alcanena 8
Parque de Astronomia - CCV de Constância 4
Salinas de Rio Maior 3
ETAR de VNB 2
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Assim, considerou-se que era importante fazer evoluir as listas de controlo ou de verifica-
ção sobre as práticas de ciências (usadas para caracterizar as práticas dos professores-
formandos, antes da formação, através da análise das suas respostas no questionário – 
Capítulo 4) para escalas de estimação ou de apreciação. As listas de controlo ou de verifi-
cação são instrumentos de medição que recolhem a presença ou ausência do comporta-
mento, as escalas de estimação ou de apreciação são instrumentos de medição que reco-
lhem juízos sobre o grau da presença do comportamento e de como se manifesta (Pérez 
Serrano, 2007). Nas escalas de estimação ou de apreciação o observador ou avaliador faz 
corresponder o “comportamento ou item” observado a categorias ou contínuos a que 
foram dados valores, normalmente quantitativos (Rodríguez, Gil & Garcia, 1999). 
As componentes avaliadas e respectivas percentagens foram, também, anteriormente já 
descritas (sub-subsecção 5.1.4.4). Nesta secção apresentam-se os instrumentos de supor-
te à avaliação criados, bem como os resultados da classificação final obtidos por cada 
professor-formando. 
 
(I) Instrumentos de suporta à avaliação do desempenho dos professores-formandos no 
programa de formação 
Como instrumentos de suporte à avaliação dos professores-formandos, desenvolveram-
se5: 
(i) Uma escala de estimação ou de apreciação com níveis de desempenho e descritores 
inerentes ao desenvolvimento de uma actividade prática de ciências em contexto de sala 
de aula sala de aula (Apêndice 7a). 
 
                                                             
5 As escalas de estimação ou de apreciação desenvolvidas encontram-se em apêndice, dado o número e tamanho das 
mesmas. Optou-se por apresentar aqui apenas a imagem de partes desses documentos, no sentido de se percepcionar 




Figura 5.16 – Parte do instrumento com os níveis de qualidade de desempenho dos professores-formandos 
 aquando da exploração de uma actividade prática de ciências em contexto de sala de aula 
 
(ii) Uma escala de estimação ou deapreciação com níveis de desempenho e descritores 
inerentes ao desenvolvimento de uma visita de estudo a um espaço de educação não 
formal de ciências (Apêndice 7b). 
 
Figura 5.17  – Parte do instrumento com os níveis de qualidade de desempenho dos professores-formandos  




(iii) Uma escala de estimação ou de apreciação com níveis e descritores inerentes às 
componentes do portfólio (introdução; planificações, recursos, descritivos-reflexivos e 
registos de alunos inerentes às SIC implementadas; descritivos-reflexivos sobre as SAF e 
SANF; reflexão final sobre o programa de formação) (Apêndice 8).  
 
As referidas escalas de estimação ou de apreciação e respectivos níveis e descritores, 
foram desenvolvidas tendo por base as listas de controlo ou de verificação apresentadas 
no Capítulo 4, bem como o enquadramento legal relacionado com a avaliação e padrões 
do desempenho docente (Decreto Regulamentar n.º2/2010, 23 de Junho e Despacho 
n.º16034/2010, 2ª Série, de 22 de Outubro de 2010). 
Assim, em cada escala de estimação ou apreciação, a definição de níveis de desempenho 
teve por objectivo a descrição pormenorizada do desempenho docente de forma a clarifi-
car o que devia ser avaliado. A formulação dos níveis, consistiu na descrição de compor-
tamentos passíveis de serem observados, analisados ou documentados e de acordo com 
uma escala que determina o seu grau de concretização. Os níveis propostos constituem 
uma orientação e um referencial no sentido de objectivar a apreciação do desempenho 
dos professores-formandos no âmbito de actividades práticas de ciências em ambiente 
formal e de actividades de ciências em ambientes não formais (ex. visitas de estudo a 
centros de ciência). Servem para balizar e orientar a descrição de cada desempenho 
segundo referentes comuns, mas não fecham as possibilidades de maior desenvolvimen-
to ou explicitação. Tomou-se como referência os cinco níveis de avaliação de desempe-
nho docentes vigentes: Excelente (nível 5), Muito Bom (nível 4), Bom (nível 3), Regular 
(nível 2) e Insuficiente (nível 1).  As descrições do nível Bom caracterizam a consecução de 
um desempenho correspondente, sem limitações, ao essencial dos indicadores enuncia-
dos. Os níveis “Regular” e “Insuficiente” correspondem, respectivamente, a desempenhos 
com limitações ou graves limitações no essencial dos indicadores enunciados. Os níveis 
muito “Bom” e “Excelente” situam-se no patamar de desempenho que, para além da 
satisfação dos requisitos essenciais, se caracteriza, por níveis elevados ou muito elevados 




As escalas de estimação e de apreciação concebidas, foram validadas por quatro especia-
listas em educação em ciências, estando um deles, mais relacionado com actividades em 
contextos de educação não formal, e por três professoras do 1ºCEB.  
 
(II) Classificação do desempenho dos professores-formandos 
Através das evidências de aprendizagens recolhidas com o suporte dos instrumentos de 
avaliação anteriormente apresentados, efectuou-se a classificação do desempenho dos 
professores-formandos. 
Todos os professores-formandos terminaram o programa de formação com sucesso. 
Houve um professor-formando cujo desempenho foi regular, 3 com um bom desempe-
nho, 10 com muito bom e 3 com um desempenho excelente (Figura 5.18). O que significa 
que 76% dos professores-formandos, demonstraram um desempenho igual ou superior a 
8 valores (na escala de 1 a 10). 
 
Figura 5.18 – Níveis de desempenho alcançados pelos professores-formandos no programa de formação 
 
A decisão de se colocar a avaliação do desempenho dos professores no âmbito deste pro-
grama, neste capítulo, deve-se ao facto desta fazer parte intrínseca do programa de for-
mação. Contudo os resultados desta avaliação serão retomados aquando da apresenta-
ção dos resultados da avaliação do impacte do programa de formação nos professores-
formandos (Capítulo 7). Considera-se que os níveis de desempenho alcançados pelos pro-























Capítulo 6 - Avaliação do programa de formação continuada AIEC:  





No Capítulo 4 teve-se como principal objectivo identificar as práticas, necessidades e inte-
resses dos professores-formandos de forma a se conceber um programa de formação 
adequado a esse público. No Capítulo 5 apresentou-se o processo de concepção do pro-
grama de formação, tendo por base, nomeadamente, os resultados apresentados no 
Capítulo 4, e descreveu-se o decurso da implementação do mesmo.  
Estes dois capítulos visaram concretizar o objectivo de investigação 2.1 (relativo à ques-
tão 2) definido no Capítulo 1, secção 1.5 e agora aqui retomado: “conceber, planificar e 
implementar um programa de formação (a realizar em diferentes ambientes educativos) 
de professores do 1ºCEB que vise a integração de actividades de educação em ciências 
desenvolvidas em ambientes de educação formal e não formal”.  
No presente capítulo, e com o intuito de responder às questões de investigação Q2 (“Que 
estratégias de formação continuada de professores potenciarão o seu desempenho em 
ambientes integrados de educação formal e não formal de ciências?”) e Q3 (“Qual o 
impacte da estratégia de formação no desenvolvimento profissional dos professores?”) 
apresentadas no Capítulo 1, secção 1.5., foi delineado um processo de recolha de dados 
(6.1) que permitiu a constituição do corpus do estudo (6.2). As técnicas, instrumentos e 
procedimentos adoptados para o processo de análise dos dados é apresentado na secção 
6.3. A validação do processo de recolha e análise de dados é descrito na secção 6.4. 
A análise dos dados e discussão dos resultados será efectuada no Capítulo 7. 
 
6.1. Recolha dos dados: técnicas, instrumentos e procedimentos adoptados  
Nesta secção apresenta-se o método adoptado para a avaliação do impacte do programa 
de formação, as técnicas seleccionadas para a recolha de dados e instrumentos inerentes, 
bem como todos os procedimentos efectuados. 
Dada a utilização arbitrária dos conceitos método, técnica e instrumentos por diferentes 
autores e investigadores da área da metodologia da investigação considerou-se importan-
te esclarecer o que se entende, neste estudo, por cada um dos referidos conceitos. 
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Etimologicamente o termo método remete para “caminho ou percurso”, mas autores 
como Galego e Gomes (2005), López (2004) referem que método indica sempre “uma 
forma de fazer algo”, “uma forma de proceder” ou “uma doutrina”. 
No contexto desta investigação, o termo “método” é entendido como uma operação inte-
lectual que coordena um conjunto de operações e, em geral, diversas técnicas (Lopez, 
2004). Situa-se a nível teórico, é de âmbito conceptual, uma vez que se refere aos pressu-
postos que fundamentam o modo de investigar, pressupostos estes, que, como o nome 
indica, são anteriores à recolha de informação. É este corpo de princípios e normas que 
permite seleccionar e coordenar as técnicas (Vilelas, 2009). 
As “técnicas” representam a resposta ao “como fazê-lo” e são sempre “um meio para 
chegar a um fim”. A “técnica” é pois entendida como um conjunto de regras, operações, 
procedimentos específicos, que orientam a construção e a gestão de “objectos físicos” 
designados aqui por “instrumentos” para a recolha e análise dos dados (López, 2004). Os 
instrumentos concebidos são susceptíveis de serem novamente aplicados nas mesmas 
condições, adaptados ao tipo de problemas e aos fenómenos em causa.  
Não existem métodos sem técnicas que instrumentalmente os executem, nem técnicas 
que funcionem sem a perspectiva conceptual e cognitiva proveniente dos métodos. O 
emprego de qualquer técnica (seja de recolha ou de análise) situa-se dentro de uma 
determinada perspectiva teórica que orienta a selecção de procedimentos como a cons-
trução e aplicação de instrumentos de investigação. Todas as técnicas de investigação 
estão incluídas, inevitavelmente, dentro de um método. 
Um método consta de várias técnicas juntamente com vários elementos de outra índole, 
mas jamais é um mero conjunto de técnicas. Os métodos não se reduzem pois às técnicas 
(ainda que um método possa admitir distintas técnicas) e, apesar de algumas técnicas 
poderem ser comuns a diferentes tipos de métodos, nem sempre se ajustam a todos eles. 
Existem técnicas e instrumentos de recolha de dados, assim como técnicas e instrumen-
tos de análise de dados. Pela sua ordem de uso, as técnicas de recolha de dados são as 
primeiras que o investigador deve aplicar ou usar, uma vez que são as que lhe permite 
obter os dados brutos. Posteriormente, o investigador terá de recorrer às técnicas de 
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análise de dados para organizar, tratar, descodificar, ler e entender a informação previa-
mente recolhida. 
Nesta secção far-se-á apenas a apresentação das técnicas e instrumentos de recolha de 
dados, entendidas como "ferramentas", "instrumentos", "pacotes técnicos" e procedi-
mentos que possibilitaram reunir, encontrar, recolher e construir informação empírica 
necessária para responder às questões do estudo.  
O processo de recolha de dados para avaliar o programa de formação AIEC e seu impacte 
foi planeado antes da implementação do referido programa de formação. Assim, e de 
acordo com a natureza do estudo, as questões de investigação e respectivos objectivos 
implicados nesta fase do estudo, definiram-se as diferentes técnicas e instrumentos de 
recolha de dados. Na Figura 6.1 apresenta-se para cada momento do programa de forma-
ção AIEC, as técnicas, instrumentos e instrumentos relativos ao processo de recolha e 




Recolha de dados Análise de dados Q 






























Durante os períodos de observação: 
Videogravação 
Notas de campo 
Listas de controlo/verificação 
Após a observação: 
Diário das formadoras 
(triangulação das observações) 
Análise de 
conteúdo 
-Grelha de análise 
de conteúdo 
-Listas de verifica-
ção das práticas 
em contexto 












Portfolios individuais dos PF: 
-Planificações das SIC (incluindo recursos a 
usar) 
-Descritivos-reflexões sobre as SIC (incluindo 
fotografias, registos dos alunos) 
-Reflexões sobre as sessões de formação em 
ambiente formal e não formal 
Portfolios de grupo dos PF: 
- Descrição e apresentação do trabalho de 
grupo desenvolvido na sessão de formação  




ção das práticas 
em contexto 
formal e não 
formal (triangula-
ção com as infor-
mações das 
observações) 





























Entrevista aos alunos Análise de 
conteúdo 
Grelha de análise 
de conteúdo 
Q3 
Figura 6.1 – Técnicas e instrumentos de análise usados nos processos de recolha e análise de dados 
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O recurso a técnicas e instrumentos de recolha de dados diversificados possibilita multi-
plicar os momentos e formas de observação, reunir o material necessário à compreensão 
das situações que se observam e recorrer à triangulação metodológica para o confronto e 
análise dos dados obtidos pelos diferentes métodos sobre o mesmo fenómeno. Assim, 
nesta investigação, os dados foram recolhidos fazendo-se uso de técnicas distintas, mas 
complementares, e instrumentos adequados a cada uma das técnicas escolhidas. Em con-
creto, recorreu-se às técnicas de observação (6.1.1), à escrita reflexiva-interactiva (6.1.2) 
e ao inquérito por entrevista (6.1.3), utilizando-se a videogravação, as notas de campo, o 
diário do formador (Anexo 7) e as listas de controlo ou verificação, os portfolios e os 
guiões das entrevistas (professores-formandos; grupos de alunos das suas turmas) como 
instrumentos de recolha de dados. 
 
6.1.1 Observação  
A observação é uma técnica de investigação que consiste num processo sistemático de 
recolha de informação relacionada com certo problema, através do qual um especialista 
capta os acontecimentos ou comportamentos no momento em que eles se produzem 
sem a mediação de um documento ou testemunho (Quivy & Campenhoudt, 2003; Rodrí-
guez et al., 1999). 
O processo de observação implica, assim, o uso sistemático dos sentidos do observador 
orientados para captar, seleccionar, registar, e codificar um conjunto de comportamentos 
ou acontecimentos e ou ambientes com o propósito de obter informações definidas a 
priori como de interesse para a investigação (Fortin, 1999 citado em Vilelas, 2009). 
Neste processo estão envolvidos, pelo menos, quatro elementos: (i) o observador, ou seja 
aquele que planeia e utiliza a observação com o objectivo de recolher informação; (ii) o 
objecto da informação, isto é, o que constitui aquilo que interessa observar e de que se 
quer obter informação; (iii) a percepção, ou seja, o fruto da interacção entre o observa-
dor e o sujeito ou objecto da observação, em suma a observação em si mesma e (iv) a 
interpretação que o observador faz do observado (Rodríguez et al., 1999; Vilelas, 2009). 
Segundo Martins (2006) o planeamento e execução dos trabalhos de campo de uma 
investigação orientada por um estudo de caso não podem desconsiderar a observação 
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como uma das técnicas privilegiadas de recolha de dados e informações. Ainda segundo 
este autor num Estudo de Caso o próprio pesquisador deve envolver-se com o fenómeno 
e o ambiente pesquisado, ou seja, desempenhar o papel de um observador participante. 
Stake (2007) corrobora esta ideia afirmando que as observações conduzem o investigador 
a uma maior compreensão do estudo do caso.  
A observação pode ser particularmente útil para perceber se os relatos feitos pelos sujei-
tos participantes na investigação, sobre as suas práticas, correspondem ou são coerentes 
com as suas práticas reais. Os factores são percebidos directamente, sem nenhum inter-
mediário, colocando o investigador perante a situação estudada, tal como esta se apre-
senta naturalmente na realidade (Bell, 2002; Craig & Smyth, 2004 em Vilelas, 2009; 
Lobiondo-Wood & Haber, 2001 em Vilelas, 2009). 
Assim, dada a natureza deste estudo, elegeu-se como uma das técnicas de recolha de 
dados a observação participante não estruturada. Este tipo de observação é, por defini-
ção, a observação que se desenvolve enquanto o observador participa no contexto por si 
estudado, envolvendo-se ele próprio nas actividades que observa, através de uma parti-
cipação directa e pessoal, isto é, desempenhando uma função (Estrela, 1994, Lessart-
Hébert, Goyette & Boutin, 2008; Martins, 2006). Constitui, por isso, uma das técnicas 
mais complexas utilizada na investigação educacional.  
No presente estudo, a investigadora foi observadora participante desempenhando o 
papel de formadora-investigadora em conjunto com outras duas observadoras que 
desempenharam o papel de formadoras-coadjuvantes (como se explicitou no Capítulo 5, 
na sub-subsecção 5.2.2.2). 
Desenvolver o processo de observação em equipa permitiu confrontar os dados logo após 
a sua recolha, corrigindo imprecisões ou incorrecções e superando vazios detectados, 
possibilitando assim uma maior percepção do sucedido (a visualização, à posteriori, dos 
vídeos, permitiu completar os registos). 
O uso de equipas de observação é uma mais valia, pois ajuda a evitar possíveis erros de 
percepção (Vilelas, 2009), garantindo maiores níveis de validade (será que se está a 
observar aquilo que de facto se deseja observar?) e fiabilidade (será que sucessivas 
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observações do mesmo facto ou situação oferecem resultados semelhantes?) dos dados 
obtidos. 
Ao processo de observar está associado um conjunto de regras de natureza técnica e éti-
ca que procuram dar ao observador orientações de carácter não só técnico mas também 
ético. Uma das regras refere-se à necessidade de o observador distinguir o objecto obser-
vado das significações que, com base nas suas interpretações, poderá construir. Um outro 
tipo de regras refere-se ao relacionamento entre o observador e as pessoas que vão ser 
observadas. 
Reunindo algumas sugestões de Martins (2006), Rodríguez et al. (1999) e Vilelas (2009), 
um bom observador deve: ter presente os aspectos éticos da observação (informar pre-
viamente os participantes; observar sem colocar em risco a integridade do observado); 
concentrar-se nos pontos-chave do estudo; ser capaz de estabelecer uma relação de con-
fiança e aceitação com os sujeitos a observar: ser um bom ouvinte; ter flexibilidade para 
se adaptar a situações inesperadas; obter dados e informações com imparcialidade; 
tomar notas do que observa discretamente, sem perder os factos observados; não ter 
pressa de adquirir padrões ou atribuir significado aos fenómenos observados; ser organi-
zado na observação e registo dos dados; construir e aplicar instrumentos adequados para 
a recolha dos dados; verificar e controlar os dados observados e relacionar o enquadra-
mento teórico com os dados obtidos. 
O processo de observação desenvolvido neste estudo, e de acordo com as orientações de 
autores e investigadores da área da metodologia (Gil & Lourenço, 1999; Martins, 2006; 
Wood & Haber, 2001 citado em Vilelas, 2009, Rodríguez et al., 1999), foi norteado pelas 
questões (Q2 e Q3) e objectivos de investigação e pelo seu enquadramento teórico; foi 
sistematicamente planeado e contemplou modos de verificação e controlo de validade e 
fiabilidade, tal como se descreve seguidamente. 
A observação deve fazer-se tendo em conta determinadas fases: identificar o objecto, 
situação ou caso que se vai observar; percepcionar os objectos de observação; definir o 
modo de registar; observar cuidadosa e criticamente; registar os dados observados; anali-
sar e interpretar os dados e, finalmente, tirar as conclusões (Vilelas, 2009). 
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Assim, decidiu-se, nomeadamente, o que observar, quem observar, como observar, 
quando observar (momento, periodicidade), de onde observar, quando se registam as 
observações, que observações se registam, como se analisam os dados procedentes da 
observação ou que utilidade se dá a esses dados (Martins, 2006; Rodríguez et al., 1999). 
 
(I) Observar: quem, o quê e para quê 
Toda a observação sistemática tem por finalidade obter informação sobre um assunto em 
concreto. Neste caso, pretendeu-se recolher informação sobre o programa de formação 
AIEC enquanto estratégia de formação e sobre o impacte do mesmo nas práticas de ensi-
no de ciências dos professores-formandos e, de forma indirecta, nas aprendizagens das 
crianças das suas turmas. Assim, centrou-se a observação no desempenho dos professo-
res-formandos na implementação das actividades práticas de ciências em sala de aula e 
na situação de visita de estudo a um ambiente não formal de educação em ciências (SIC) 
por um lado, e por outro, nas atitudes e comportamentos (interesse, participação, entu-
siasmo, motivação, empenho, entre outros) dos professores-formandos face às activida-
des e estratégias desenvolvidas na formação (SFAF e SFANF). 
Com este intuito observaram-se todas as sessões de formação, ou seja:  
(i) As SFAF que se desenvolveram no laboratório de ciências do agrupamento de escolas I 
e as SFANF que se desenvolveram essencialmente em centros de ciência. Nestas sessões 
participavam os professores-formandos e a formadora-investigadora e as 2 formadoras-
coadjuvantes (estas três formadoras constituíram também a equipa de observação). 
(ii) As SIC que se desenvolveram em sala de aula ou em contexto de visita de estudo. Nes-
tas sessões participavam as crianças da turma do professor-formando, o próprio profes-
sor-formando e uma ou as duas das formadoras com papel de observadora(s) participan-
te(s), uma vez que o seu papel era coadjuvar o professor-formando na implementação da 
actividade com as crianças. 
 
(II) Observar: onde, quando e durante quanto tempo 
Observaram-se assim os professores-formandos em contextos e locais distintos, designa-
damente: sala de aula onde se desenvolveram as sessões individuais coadjuvadas; centros 
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de ciência e outros locais de educação não formal de ciências onde decorreram quer as 
SFANF, quer as visitas de estudo efectuadas com as crianças (SIC em ambiente não for-
mal), e Laboratório de onde se desenvolveram as sessões de formação em contexto for-
mal (SFAF). 
Foram também tomadas decisões relacionadas com o quando da observação (duração 
total, distribuição do tempo ou especificação de um ponto de observação) que afectam a 
sua representatividade. Assim, considerou-se como período de observação as aulas de 
ensino experimental de ciências, com duração média de 2h; as sessões de planificação de 
aulas e sessões de reflexão após a aula, com a duração média de 1h cada e as sessões de 
formação, com 3h de duração ou de 6h de duração quando se tratava de visitas de estu-
do. No total, realizaram-se 258h de observação, onde cada professor-formando foi obser-
vado em média 66h. A duração total do tempo de observação foi de 12 meses. Apresenta-
se de forma sistematizada o tempo de observação total por tipo de sessão e por profes-
sor-formando, na Figura 6.2. 
 







Sessão de planificação da aula 1h  3x17 PF 51h  
Sessão de implementação da actividade  2h 3x17 PF  102h 
Sessão de reflexão após a aula 1h 3x17 PF 51h 
SFAF 3h 12 36h 
SFANF 6h 3 18h 
Tempo total de observação 258h 
Figura 6.2 – Tempo de observação total por tipo de sessão e por professor-formando  
O processo de observação iniciou-se em Março de 2008 e terminou em Março de 2009. 
Corresponde a um ano civil, e abrangeu dois anos lectivos distintos: o 3º período de 
2007/2008 e o 1º 2 º período de 2008/2009. Os distintos momentos de observação tive-
ram um intervalo máximo de 15 dias. 
Houve o cuidado de explicitar o papel das formadoras enquanto observadoras para não 
serem confundidas com elementos que avaliam, inspeccionam ou supervisionam activi-





(III) Observar: como, que instrumentos de recolha de dados 
Em estudos como este, em que a investigadora assume também o papel de formadora, o 
envolvimento na realização das actividades é tal que ela própria se encontra inserida na 
acção. Esta acumulação de papéis por parte da investigadora pode dificultar, como já foi 
referido anteriormente, a objectividade na observação (Pérez Serrano, 2007) e nos regis-
tos, feitos simultaneamente à acção (Erickson, 1998). No sentido de ultrapassar estas difi-
culdades optou-se por utilizar a gravação em vídeo das diferentes sessões como uma das 
formas de registo de dados. A gravação das sessões foi feita em tempo real e de modo 
contínuo, o que permitiu uma maior disponibilidade, por parte da formadora-
investigadora, para o envolvimento nas actividades que se realizaram durante a imple-
mentação do programa. Esta forma de registo tem a vantagem de poder ser repetida-
mente visionada, de permitir o acesso a uma maior quantidade de informação, de dar 
acesso simultaneamente a imagem, movimento e som, de permitir um registo com maior 
exactidão (Pérez Serrano, 2007). 
Assim, recorreu-se à videogravação de todas as SAF e SANF, o que permitiu complemen-
tar os registos resultantes da observação participante quer da formadora-investigadora, 
quer das duas formadoras-coadjuvantes que estiveram presentes em todas as sessões. 
Procedeu-se a um primeiro visionamento das sessões de formação com vista a confirmar 
a clareza dos registos (imagem e som) de todos os registos vídeo das sessões de formação 
com os professores-formandos durante a implementação do programa. 
Na generalidade, o registo das SAF é perfeitamente audível, tendo as interacções entre os 
vários participantes sido bem captadas na maioria das sessões. No que respeita ao registo 
das SANF, tornou-se difícil a captação das interacções, visto que os professores-
formandos se deslocavam pelos espaços (em particular nos centros de ciência) de forma 
indiferenciada e não havia câmaras suficientes para captar tudo e todos. 
Em relação às SIC, como se realizavam em sala de aula, foi necessário obter a autorização 
aos pais das crianças de cada turma para a videogravação. Em algumas turmas essa auto-
rização não foi concebida para algumas crianças, pelo que, nestes casos, apenas temos o 
registo áudio, que depois foi cruzado quer com as informações do diário das formadoras, 
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quer com os descritivos-reflexão da sessão apresentados nos portfolios dos professores-
formandos. 
Para resumir os conteúdos e acontecimentos mais relevantes em cada uma das sessões 
realizadas, a formadora-investigadora reviu todas as gravações vídeo, desta vez de forma 
mais atenta e sucessiva. 
Os registos audiovisuais foram assim, transformados em registos escritos, sob a forma de 
resumos das sessões com algumas transcrições integrais de intervenções dos professores-
formandos ou alunos (Anexo 8). Esta tarefa foi bastante complexa e demorada, uma vez 
que implicou o visionamento cuidado, ponderado e repetido das várias sessões de forma-
ção registadas em suporte vídeo.   
As notas de campo e o diário da formadora-investigadora foram outros instrumentos 
auxiliares da observação usados para a recolha de dados nos diferentes tipos de sessões 
desenvolvidas na formação. Nas SIC, usaram-se também como instrumento de recolha de 
dados a lista de controlo ou verificação.  
Uma vez que tem sido documentado a dificuldade do observador participante tomar 
notas durante a observação, recomenda-se que faça algumas anotações discretas, que 
sirvam posteriormente de guia à sua memória e que lhe garanta teor para redigir uma 
exposição pormenorizada depois de concluída a observação (Vilelas, 2009). 
As notas de campo são consideradas instrumentos de reconhecida importância na forma-
ção de professores (Riviero, 2000). Constituem-se como registos descritivos e reflexivos, 
onde o investigador pode incluir tudo o que considera digno de registo, nomeadamente: 
observações, reconstituição de diálogos, comentários e descrições físicas do local. As 
notas constituem um material que o investigador pode estudar e discutir com os seus 
colegas, podendo servir posteriormente para a realização de um diário (Martins, 2006; 
Máximo-Esteves, 2008; Rodríguez et al., 1999). 
Neste estudo, as notas de campo foram realizadas ao longo das várias sessões do pro-
grama de formação. Durante a observação tomaram-se notas breves para recordar o que 
foi visto usando, por exemplo, palavras-chave, nomes, frases incompletas, esboços, cha-
ves simbólicas e esquemas.  
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Os registos efectuados em cada uma das sessões foram revistos pela formadora-
investigadora, poucas horas depois, em conjunto com as duas formadoras-coadjuvantes. 
Com este procedimento pretendeu-se completar os registos conseguidos durante a ses-
são e incluir algumas reflexões consideradas pertinentes. O registo da observação dos 
factos, era diferenciado do registo das interpretações da equipa de observação, através 
do uso de parêntesis. 
Posteriormente, a formadora-investigadora usou estas notas de campo para fazer regis-
tos mais ampliados no diário da investigadora.  
No diário da investigadora (registo retrospectivo), e de acordo com Máximo-Esteves 
(2008), Pérez Serrano (2007) e Rodríguez et al. (1999) era anotado não só o que a forma-
dora-investigadora, enquanto observadora, se recordava (apoiada sempre pelas notas de 
campo da equipa de observação) como também reflexões, comentários, ideias, sentimen-
tos, pensamentos sobre o que viu e ouviu. A selecção dos registos a constar no diário teve 
por base as questões de investigação e o enquadramento teórico subjacente ao estudo. 
O diário da investigadora representou, não só, uma fonte importante de dados, ofere-
cendo informação relevante para a triangulação (Pérez Serrano, 2007), mas também um 
apoio à formadora-investigadora no acompanhamento e desenvolvimento do próprio 
estudo. Segundo Bogdan e Biklen (2010) o diário de bordo permite ao investigador visua-
lizar como é que o plano de investigação foi afectado pelos dados recolhidos e ajuda-o a 
tornar-se consciente da influência que os dados tiveram nele próprio. 
Todos os procedimentos usados no decurso do processo de observação visaram minimi-
zar os limites e inconvenientes associados à técnica da observação. Reúnem-se aqui 
algumas das desvantagens mencionadas por Pérez Serrano (2007) e Vilelas (2009) e sobre 
as quais se prestou particular atenção: a presença do observador que, por si só, pode 
provocar uma alteração ou modificação no comportamento dos observados, pondo em 
causa a espontaneidade dos mesmos; o risco da subjectividade das observações, em par-
ticular na observação participante, em que o observador maximiza a sua intervenção de 
integrar o seu papel com os sujeitos observados; as grandes quantidades de dados que 
devem ser tratados no decurso e no final da investigação; a fidelidade e a validade dos 
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resultados da observação, uma vez que estão estritamente dependentes do investigador 
e da sua visão do fenómeno. 
Na observação das SIC usaram-se também como instrumento auxiliar da observação as 
listas de controlo ou verificação (Apêndice 7a: Etapas fundamentais de uma actividade 
prática de ciências e Apêndice 7b: Etapas fundamentais numa visita de estudo de ciên-
cias) que se produziram para caracterizar as práticas de ciências relatadas pelos professo-
res-formandos no questionário (Capítulo 4). 
As listas de verificação ou de controlo consistem numa lista nominal de características 
elaborada anteriormente à observação (Pérez Serrano, 2007). Permitem determinar se 
certas características estão presentes ou não num sujeito, situação, fenómeno ou objec-
to. O observador limita-se a indicar se tais características ocorrem ou não nos objectos ou 
sujeitos observados durante o período de observação, mas não determina o grau ou a 
magnitude em que aparecem tais características nos objectos ou sujeitos (Rodríguez, et 
al., 1999). 
O facto do observador ser participante no período de observação e coadjuvar o desenvol-
vimento da aula (na sala ou no local da visita de estudo) dificultou a operacionalização do 
uso das referidas listas. Assim, na maioria das vezes apenas se preenchiam as listas de 
controlo ou verificação após a observação, usando para isso as videogravações, as notas 
de campo, o diário da investigadora, as planificações e os descritivos-reflexão dos portfo-
lios dos professores-formandos.  
 
No entanto, a observação participante tem vantagens que fundamentam a sua adequa-
ção ao estudo que se apresenta: é o meio mais directo de se estudar uma ampla varieda-
de de fenómenos (Richardson, 1999 citado em Vilelas, 2009); é a única maneira de estu-
dar alguns dos aspectos do comportamento humano (Richardson, 1999, citado em Vilelas, 
2009); permite um acesso rápido aos dados acerca das situações habituais de vida dos 
observados; permite recolher as “palavras” que acompanham o comportamento obser-





6.1.2 Compilação documental  
A compilação documental, aqui entendida como acto de reunir metodicamente escritos 
diversos sobre o mesmo assunto ou temática, foi outra das técnicas de recolha de dados 
usadas neste estudo. Esta compilação foi operacionalizada através dos portfolios indivi-
duais e de grupo, realizados pelos professores-formandos ao longo da formação. Durante 
todo o processo de formação, e tal como se explicitou no Capítulo 5, os professores-
formandos realizaram documentos de natureza diversa (ex. planificações, descrições, 
reflexões), quer individualmente quer em grupo, que organizaram em portfolios. Estes 
documentos eram lidos pela formadora-investigadora e pelas formadoras coadjuvantes 
que foram escrevendo algumas notas, comentários ou questões sob a forma de diálogo. 
Depois foram devolvidos aos professores-formandos que puderam ainda responder ou 
fazer comentários ao que estava escrito pelas formadoras. 
A formadora-investigadora foi, também, tentando identificar nestes documentos, ainda 
que duma forma muito embrionária, algumas categorias de análise. Junto de cada unida-
de de texto escreveu uma expressão correspondente à categoria de análise que julgava 
enquadrar aquela unidade de texto, solicitando ao professor-formando que fizesse a vali-
dação de tal correspondência. 
Este processo de troca entre professores-formandos e formadoras permitiu aprofundar a 
reflexão sobre as práticas destes profissionais, no sentido da sua melhoria, e, simulta-
neamente, a construção progressiva e reflexiva dos portfolios individuais. 
Em média, cada professor-formando apresentou no seu portfolio 1 reflexão introdutória 
ao portfólio, 12 reflexões individuais sobre as sessões de formação SFAF, 3 reflexões indi-
viduais sobre as sessões de formação SFANF, 3 planificações de actividades de ciências (2 
em contexto de sala de aula e 1 em contexto de visita de estudo) e respectivos recursos a 
usar nas actividades (SIC) e 3 descritivos-reflexão sobre as 3 actividades de ciências 
implementadas com a sua turma e exemplos de registos das crianças (SIC). 
Portanto, em média, recolheram-se dados de aproximadamente 22 documentos por pro-
fessor-formando, ou seja, 374 documentos na totalidade. 
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O portfolio, neste estudo, foi usado como instrumento de formação de professores e de 
recolha de dados, tal como em outros estudos, nomeadamente o de Radford (1998) e de 
Scherz, Bialer e Eylon (2008). 
De acordo com Pro Bueno (1998), os elementos que o professor utiliza na sua acção edu-
cativa são um bom ponto de partida para conhecer realmente os seus argumentos, cren-
ças e teorias, para discutir e explorar temas específicos permitindo adequar a formação 
aos seus problemas e sensibilidades. Contudo, para se compreender de forma mais apro-
fundada o problema em estudo, após a recolha de evidências dos planos de actuação e 
das práticas educativa dos professores, é preciso escutá-los. Corroborando esta reco-
mendação, após a análise dos documentos do portfolio, e de todo o processo de observa-
ção anteriormente descrito, recorreu-se ao inquérito por entrevista.  
 
6.1.3 Inquérito através de entrevista 
O inquérito por entrevista foi também uma técnica de recolha de dados utilizada nesta 
fase da investigação.  
Autores como Anderson (2000) e Stake (2007) consideram a entrevista como fonte prin-
cipal de dados no estudo de caso, visto que é essencial para o acesso às realidades e 
perspectivas múltiplas do caso, fornecidas pelos seus intervenientes, acrescentando 
assim maior e mais profunda compreensão às questões que se relacionam com os mes-
mos.  
São diversas as definições de entrevista (Bogdan & Biklen, 2010; Cunha, 2007; Foddy, 
1996; Haguette, 1997 em Quaresma & Boni, 2005; Martins, 2006; Máximo-Esteves, 2008;  
Rodríguez et al, 1999; Stake, 2007; Vilelas, 2009) no entanto, são unânimes nessas defini-
ções as seguintes características das entrevistas: comunicação verbal; algum grau de 
estruturação; finalidade específica; situação assimétrica; processo bidireccional e adop-
ção de papéis específicos por ambas as partes (entrevistador e entrevistado). 
Neste estudo definimos o inquérito por entrevista como uma técnica de recolha de dados 
que consiste numa interacção verbal e não verbal intencional e orientada, envolvendo 
uma pessoa (entrevistador) que formula questões relativas à temática em investigação e 
uma ou mais pessoas (entrevistados) que fornecem a informação (ex. conhecimentos, 
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experiências, perspectivas, sentimentos, opiniões, crenças) na sua própria linguagem, 
informações essas que de outra maneira não estaria ao alcance do investigador. 
Apesar da opção de diferentes denominações e formas específicas (ex: formal, mista, 
informal, estruturada, semi-estrututurada, não estruturada, clínica, em profundidade, 
livre, centrada, com perguntas abertas, com perguntas fechadas, projectiva, guiada por 
pautas, focalizada, biográfica, dirigida, não dirigida, histórias de vida, focus group, indivi-
dual, grupal ou focalizada, não rígida) usadas por vários autores (ex. Carmo & Ferreira, 
1998; Creswell, 2010; Cunha, 2007; Latorre, 2003; Martins, 2006; Máximo-Esteves, 2008; 
Quaresma & Boni, 2005; Rodríguez, 1999; Vilelas, 2009) relativamente à classificação das 
entrevistas, na generalidade, todos reconhecem que a tipologia das entrevistas está rela-
cionada com uma variação dentro de um continuum, que vai de uma polaridade a outra, 
relativamente a: número de questões colocadas (de poucas a muitas questões); ordem 
das questões (da mais rígida à mais flexível); formato das questões (das mais abertas às 
mais fechadas); focagem das questões (mais centradas na vivência pessoal do entrevista-
do até mais centrada nos conhecimentos e opiniões do entrevistado); situação comunica-
cional (do quase monólogo ao quase diálogo); possibilidade de análise (da mais qualitati-
va à mais quantitativa). 
Nesta fase do estudo, e dada a finalidade do uso das entrevistas, optou-se pelo formato 
de entrevista semi-estruturada. 
A entrevista semi-estruturada apresenta uma formalidade intermédia, tendo como ponto 
de partida um guião algo estruturado, que versa uma lista de pontos de interesse ou 
questões, com um determinado encadeamento, que se vão explorando no decurso da 
entrevista (Máximo-Esteves, 2008; Vilelas, 2009). 
Neste tipo de entrevista, o entrevistador pode gerir, de uma maneira flexível, o conjunto 
de questões previamente definidas, pode modificar a sua forma e ordem para adaptá-las 
às diversas situações e às características dos entrevistados, possibilitando o improviso na 
pergunta, decorrente do inesperado da resposta, orientando, assim, a entrevista por 
caminhos mais frutíferos surgidos da própria conversação (Máximo-Esteves, 2008; Qua-
resma & Boni, 2005; Vilelas, 2009).  
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A entrevista semi-estruturada está orientada para a intervenção mútua, sendo muito uti-
lizado quando se deseja delimitar o volume das informações, obtendo assim um direccio-
namento maior para o problema em estudo (Quaresma & Boni, 2005). 
Permite um diálogo profundo e rico, e por isso, possibilita o acesso aos factos em toda a 
sua complexidade, captando não só as respostas dos temas eleitos, como também as ati-
tudes, valores e formas de pensar dos entrevistados, às vezes inacessíveis por outras vias 
(Vilelas, 2009). 
Este tipo de entrevista ocorre, regra geral numa só sessão, não ultrapassando mais de 45 
minutos (Máximo-Esteves, 2008). 
A opção pelo formato de entrevista semi-estruturado, teve por base algumas vantagens 
referidas por autores como Quaresma e Boni (2005) e Vilelas (2009), considerando-se a 
mais adequada à investigação em curso um vez que: (i) ultrapassa as dificuldades que 
algum participante possa ter na resposta escrita; (ii) permite que sejam os próprios inves-
tigados a fornecerem os dados relativos aos seus comportamentos, opiniões, desejos, 
atitudes e expectativas, que dificilmente se conseguiria observar de “fora”; (iii) atribui 
uma certa elasticidade à duração da entrevista, existindo uma adequação do tempo de 
entrevista às necessidades dos intervenientes; (iv) possibilita um maior aprofundamento 
das questões; (v) permite uma maior interacção entre entrevistador e entrevistado: esta 
maior aproximação permite abordar assuntos mais complexos e delicados, que favorece 
uma troca mais afectiva e valorativa entre as duas partes e determinam significados pes-
soais das suas atitudes e comportamentos; (vi) favorece as respostas espontâneas do 
entrevistado e maior liberdade em despoletar questões inesperadas ao investigador, que 
poderá ser de grande utilidade no estudo; (vii) possibilita o uso de recursos visuais, o que 
pode deixar o entrevistado mais à vontade e faze-lo lembrar factos, o que não seria pos-
sível noutras condições; e (viii) permite correcções de eventuais enganos dos entrevista-
dos. 
No entanto este formato de entrevista também apresenta algumas limitações, evidencia-
das por investigadores como Quaresma e Boni (2005) e Vilelas (2009): (i) qualquer pessoa 
entrevistada poderá falar daquilo que se pergunta, mas dará sempre a imagem que tem 
das coisas, o que crê que são, através de toda a sua carga subjectiva de interesses, pre-
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conceitos e estereótipos; (ii) a utilização das entrevistas exige capacidades de treino por 
parte do investigador, a arte do entrevistador consiste em criar uma situação promotora 
de respostas do entrevistado o mais realistas possível; (iii) a tendência do investigador 
para identificar respostas que vão ao encontro das suas pré-concepções é um risco que 
tem de ser contornada; (iv) a vontade por parte do entrevistado em agradar ao entrevis-
tador, o que pode levar ao enviesamento de respostas; (v) a existência da possibilidade 
de formas de antagonismo diversas entre as intervenientes; (vi) o processo bastante 
moroso que o uso da entrevista implica; e (vii) a insegurança relativa ao seu anonimato e 
por causa deste facto o entrevistado pode reter informações importantes. 
As desvantagens supracitadas podem ser compensadas pela combinação das técnicas de 
inquérito por entrevista e observação, obtendo assim uma informação mais ampla e fiá-
vel (Latorre, 2003; Vilelas, 2009).  
Com vista à apresentação do processo inerente às entrevistas realizadas nesta investiga-
ção, esta subsecção dividiu-se em duas sub-subsecções. Na primeira (6.1.3.1) apresenta-
se o processo inerente às entrevistas realizadas aos professores-formandos no final do 
programa de formação, e, na segunda (6.1.3.2) descreve-se o processo relativo às entre-
vistas realizadas a grupos de alunos de alguns dos professores-formandos. 
 
6.1.3.1 Entrevista aos professores-formandos 
No final da formação, e com o intuito de completar dados, recolher e confirmar elemen-
tos que emergiram dos portfolios, bem como fazer uma reflexão global sobre o programa 
de formação, entrevistaram-se individualmente os 17 professores-formandos envolvidos 
no programa de formação AIEC. 
 
Procedimentos seguidos na realização da entrevista com os professores-formandos  
 
Antes da entrevista 
Planificação da entrevista - Guião 
De acordo com autores como Carmo e Ferreira (1998), Latorre (2003), Martins (2006), 
Quaresma e Boni (2005) e Vilelas (2009) a planificação da entrevista deve começar pela 
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explicitação dos objectivos que se querem alcançar. Uma forma de testar a clareza e rigor 
dos objectivos é questionar, após a sua concepção, se, quando terminar a recolha de 
dados, haverá condições de afirmar com exactidão que os objectivos foram ou não alcan-
çados (Carmo & Ferreira, 1998; Vilelas, 2009). 
Após a definição dos objectivos da entrevista, há que operacionalizá-los sob a forma de 
variáveis e, por sua vez, operacionalizá-las em perguntas adequadas aos fins que se pre-
tendem alcançar (Carmo & Ferreira, 1998). 
Esta preparação específica da entrevista pode organizar-se sob a forma de guião (Qua-
resma & Boni, 2005). O guião consiste numa compilação de temas e possíveis perguntas e 
serve como estrutura de apoio para orientação do entrevistador (Latorre, 2003). Requer 
uma organização e encadeamento das questões de forma adequada ao objectivo da pes-
quisa (Carmo & Ferreira, 1998) e a escolha de expressões que comuniquem ao entrevis-
tado os propósitos e a sequência que vai seguir o entrevistador. 
Tendo como suporte a revisão da literatura, as representações empíricas da investigado-
ra, das formadoras-coadjuvantes e de especialistas, as orientações supracitadas e a de 
outros autores como Creswell (2010) e Vilelas (2009), procedeu-se à concepção de um 
guião geral para a entrevista a realizar com os professores-formandos. Posteriormente, 
conceberam-se 17 guiões personalizados, tendo por base as informações obtidas nos 
portfolios individuais. Estes guiões personalizados seguem a estrutura do guião geral, mas 
contêm particularidades e inclusive alguns excertos das reflexões dos portfolios.  
Antes de se formularem as questões para o guião, elaborou-se para cada professor-
formando um quadro síntese com algumas informações e excertos provenientes da reco-
lha documental: planificações, descrições e reflexões do portfolio individual (Anexo 9). O 











O QUE REFERE NAS REFLEXÕES (Portfolio individual): PF____ 
 
Impacte da oficina de formação nos professores-formandos na/no… 
Desenvolvimento de Com-
petências-chave 
Prática Pedagógica  
(Formal+não formal) 
Valor que atribuem às actividades de Ed. em 
ciências (Formal, não formal e integradas) 
   
Formato da oficina de formação (estratégias de formação, Pontos fracos/fortes, Organização (nº de horas, 
local) 
Estratégias de formação Factores de Motivação para o ensino das ciências 
  
Impacte da oficina de formação nos alunos, na escola e na comunidade 
Competências-chave dos alunos Escola, pais e restante comunidade 
  
SIC 
Temas abordados nas SIC Outros temas ou aulas de 
continuação 
Justificação da escolha dos temas 
   
Figura 6.3 – Estrutura da síntese de informações sobre cada professor-formando: preparação das entrevistas  
 
Tal como no trabalho desenvolvido por Cunha (2007), houve a intenção explícita de se 
partir de factos e acontecimentos concretos. 
Assim cada guião geral da entrevista (Anexo 10) era composto por (i) um cabeçalho (com 
data, hora, local, nome da entrevistadora e nome do entrevistado - professor-formando); 
(ii) uma introdução com as boas-vindas, a definição da finalidade da entrevista e o reco-
nhecimento da importância da participação do professor-formando na entrevista para o 
estudo; (iii) uma parte central que foi organizada em quatro dimensões, como se ilustra 
na Figura 6.4. Para cada dimensão foram definidos os objectivos e respectivas questões, 
algumas das quais personalizadas através de episódios e, ou, excertos dos portfolios indi-
viduais dos professores-formandos; e (iv) uma parte final constituída por uma questão 
relativa ao que gostariam de acrescentar e que não tivesse sido perguntado e um agrade-
cimento final de reconhecimento pela maneira como se disponibilizou para a entrevista 
(Creswell, 2010).  
Seguindo as indicações de Vilelas (2009), as perguntas foram elaboradas para que o seu 
entendimento pelos professores-formandos ocorresse sem dificuldade. Foram ordenadas 
e encadeadas de maneira a favorecer a rápida integração dos professores-formandos na 
entrevista, bem como a manutenção do seu interesse. Incluíram-se expressões indicativas 
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da transição entre as questões, como, por exemplo: “Por favor, diga-me...”, “Estamos 
interessadas em saber…”. 
 





Averiguar que aprendizagens desenvol-
veram com a formação a nível pessoal, 
profissional e social 
No seu portfólio considera que as sessões lhe 
proporcionaram aprendizagens. Mas que apren-
dizagens? 
 
Averiguar mudanças nas PP dos forman-
dos (formal + não formal) 
 
O que mudou nas suas práticas? E em relação às 
actividades de educação não formal, houve 
alguma mudança? Que actividades desenvolveu 
para além das SIC? E depois de termos terminado 
a formação?  
Perceber que valor educativo atribui às 
actividades integradas de educação em 
ciências. 
O que pensa da integração entre as actividades 





Averiguar que repercussão teve a forma-
ção dos professores nas aprendizagens 
dos alunos 
 
Considera que a formação teve repercussões a 
nível das aprendizagens desenvolvidas pelas 





Perceber se a formação teve alguma 
repercussão ao nível da comunidade 
escolar  
 
Considera que a oficina de formação teve reper-
cussões ao nível da escola, dos pais e da comuni-







Averiguar que estratégias usadas na 
formação tiveram mais impacte 
 
 
Certamente já realizou outras acções de forma-
ção. O que acha desta em relação às que já efec-
tuou? Durante a oficina foram usadas estratégias 
de formação distintas. Que grau de importância 
lhes atribui? 
Identificar aspectos/factores que despo-
letam motivação para o ensino de ciên-
cias. 
 
No seu portfolio afirma que as sessões foram 
motivantes. O que é que da oficina de formação a 
motivou mais para a implementação de activida-
des de ciências em sala de aula? Mas o quê de 
cada um? Elencar do mais para o menos. 
Identificar pontos fracos da oficina de 
formação 
O que mudaria na formação? 
Figura 6.4 – Dimensões, objectivos e questões do guião da entrevista aos professores-formandos 
 
De acordo com os objectivos do estudo e da finalidade da entrevista, seleccionaram-se 
diferentes tipos de perguntas quer quanto à sua temática, quer quanto ao formato de 
abordagem.  
Quanto à temática das perguntas, podemos considerar os seguintes tipos de perguntas: 
(i) Perguntas sobre características pessoais, contextuais e demográficas que se referem às 
características das pessoas que são entrevistadas (ex. idade, situação profissional, forma-
ção académica); (ii) Perguntas sensoriais que são relativas ao que se vê, escuta, toca, pro-
va ou ouve; (iii) Perguntas sobre experiências ou comportamentos que se formulam para 
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conhecer o que faz ou fez uma pessoa, através da descrição de experiências, comporta-
mentos, acções, ou seja, actividades que teriam sido visíveis se um observador estivesse 
presente; (iv) perguntas sobre sentimentos que estão orientadas para recolher respostas 
afectivas ou emotivas das pessoas às suas experiências; (v) Perguntas sobre conhecimen-
tos que se formulam para averiguar a informação que o entrevistado tem sobre os factos 
ou ideias em estudo; (vi) Perguntas de opinião ou de avaliação que visam conhecer o 
modo como o entrevistado avalia determinada situação e ou o que pensa sobre aspectos 
relacionados com o tema em estudo (Latorre, 2003; Rodríguez et al., 1999). 
As perguntas de opinião ou avaliação, foram o tipo de pergunta predominantes na entre-
vista concebida, contudo foram formuladas também de forma explícita perguntas sobre 
experiências ou comportamentos, sobre conhecimentos e sensoriais. As perguntas sobre 
sentimentos aparecem de forma implícita. Não houve a formulação de perguntas sobre 
características pessoais, contextuais e demográficas, uma vez que estes dados já tinham 
sido obtidos quer através do questionário, quer nas informações disponibilizadas no port-
fólio individual. 
A elaboração do guião utilizado como suporte às entrevistas realizadas aos professores-
formandos teve por base uma síntese das tipologias sugeridas por Máximo-Esteves (2008) 
e Rodríguez et al. (1999), considerando-se, assim, três tipos de questões: (i) questões 
descritivas: perguntas abertas dirigidas para a descrição do que os entrevistados fazem; 
(ii) questões estruturais: perguntas abertas dirigidas para o modo como os entrevistados 
pensam; (iii) questões de contraste: perguntas abertas dirigidas para aceder ao significa-
do que os entrevistados atribuem a factos, acções e ideias. 
Após a concepção do guião as perguntas foram testadas, não através de um estudo piloto 
porque as questões só tinham sentido para os professores-formandos a serem entrevis-








Selecção dos entrevistados  
A escolha dos entrevistados deve ser adequada aos objectivos da pesquisa, ou seja, têm 
de ser sujeitos familiarizados com o tema em estudo (Carmo & Ferreira, 1998; Latorre, 
2003; Quaresma & Boni, 2005; Vilelas, 2009). No presente estudo a escolha dos entrevis-
tados foi intencional, pois pretendia-se inquirir todos os professores-formandos que par-
ticiparam na formação. 
 
Marcação das entrevistas  
A realização das entrevistas foi acordada com os professores-formandos desde o início da 
formação. Na última sessão de formação combinou-se com cada professor-formando, a 
data, hora, o tempo de duração previsto para a sua realização e local mais conveniente 
para a realização das mesmas. Neste diálogo, explicitaram-se os resultados que se espe-
ravam obter com as entrevistas e a contribuição que as suas respostas poderiam trazer 
para a compreensão integral da investigação em curso.  
Estes procedimentos são defendidos por autores como Carmo e Ferreira (1998), Quares-
ma e Boni (2005) e Vilelas (2009), uma vez que para além de proporcionarem mais garan-
tias da disponibilidade física e psicológica dos entrevistados, traduzem respeito pelo tem-
po dispensado pelos mesmos e transmitem uma imagem de profissionalismo por parte do 
entrevistador. 
 
CONDUÇÃO DA ENTREVISTA 
Data de realização e local 
As entrevistas foram realizadas numa sala da sede do Agrupamento de escolas I, local 
este onde os professores-formandos habitualmente se encontram e trabalham e onde 
decorreram as SFAF, portanto conhecido também das entrevistadoras (formadora-
investigadora e formadoras coadjuvantes). Sendo um local familiar a todos os interve-
nientes, foi também potenciador de um ambiente de descontracção. A sala escolhida 
situava-se numa zona da escola onde não havia muito movimento de forma a evitar ruí-
dos perturbantes e na porta de entrada da mesma foi afixado um aviso de que estava a 
decorrer entrevista de modo a não haver interrupções. 
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As entrevistas decorreram entre os dias 6 de Maio e 2 de Junho de 2009. A calendarização 











Figura 6.5 – Calendarização das entrevistas por professor-formando 
 
Os professores-formandos foram entrevistados por uma formadora (formadora-
investigadora ou formadoras coadjuvantes), que acompanhou pelo menos duas das suas 
sessões individuais coadjuvadas (SIC), uma vez que, à partida, estariam em melhores con-
dições para orientar a entrevista, podendo reportar para determinadas vivências obser-
vadas.  
Todas as entrevistas foram minuciosamente preparadas e testadas pela investigadora e 
pelas formadoras-coadjuvantes. 
Foram cumpridos todos os procedimentos legais de pedido de autorização à direcção dos 
agrupamentos de escola no sentido da realização da entrevista e da utilização das suas 
instalações. 
 
Durante a entrevista 
Fase inicial  
Na fase inicial da entrevista cada professor-formando foi informado uma vez mais, da 
natureza e objectivos da investigação, do que se esperava dela, e da importância e utili-
dades das suas respostas para o desenvolvimento da investigação (Carmo & Ferreira, 
1998; Latorre, 2003; Rodríguez, 1999). Foi também requerida a autorização para a utiliza-
ção dos dados recolhidos na entrevista e sua audiogravação e garantido o anonimato e a 
confidencialidade, bem como assegurada a possibilidade de, a qualquer momento, recu-




FI FC1 FC2 
6 Maio 
Manhã PF-P12   
Tarde PF-Q14  PF-G15 
7 Maio 
Manhã PF-I6  PE5 
Tarde PF-F18   
13 Maio Manhã PF-B1 PF-J9 PF-O17 
14 Maio 
Manhã PF-H16 PF-M21 PF-D10 
Tarde PF-L2 PF-A11  
2 Junho Manhã PF-N19 PF-C20 PF-K4 
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O uso do gravador pode causar inibição e constrangimento aos entrevistados (Máximo-
Esteves, 2008; Quaresma & Boni, 2005; Vilelas, 2009). É necessário garantir que o entre-
vistado se sinta cómodo com a presença do gravador, caso contrário é preferível não gra-
var para evitar a distorção da informação (Latorre, 2003).  
Tendo em consideração esta advertência tentou-se reduzir ao mínimo a presença do gra-
vador, optando por equipamentos de pequenas dimensões (Latorre, 2003; Rodríguez et 
al., 1999). Não foi identificada qualquer caso de constrangimento pela presença do gra-
vador durante a realização das entrevistas.  
O uso da audiogravação foi fundamental, pois permitiu registar integralmente e com fide-
lidade todas as interacções verbais que se produziram entre a entrevistadora e os profes-
sores-formandos, sem resumir nem interpretar. Permitiu também prestar mais atenção 
ao que diziam os professores-formandos, favorecendo assim a interacção entrevistador-
entrevistado (Latorre, 2003; Máximo-Esteves, 2008; Rodríguez et al., 1999). 
Apesar da opção pela audiogravação, considerou-se importante ir tirando notas ao longo 
da entrevista (Martins, 2006), até porque: (i) o equipamento de gravação podia falhar 
(Creswell, 2010); (ii) ajuda a controlar as perguntas formuladas-respondidas, a formular 
novas questões e a contrastar certos pressupostos de partida (Rodríguez et al., 1999); (iii) 
permite captar e destacar os aspectos mais importantes da entrevista (Latorre, 2003); (iv) 
pode ajudar no processo de análise (Rodríguez et al., 1999), uma vez que o gravador não 
regista um conjunto de informação proveniente do contexto, tal como os aspectos 
visuais, as expressões faciais, a linguagem não-verbal (Máximo-Esteves, 2008; Vilelas, 
2009). 
De forma a minimizar problemas relacionados com detalhes técnicos da gravação houve o 
cuidado de: seleccionar um lugar tranquilo, livre de interrupções; verificar o estado do 
gravador antes de iniciar a entrevista e usar um suplementar; colocar o gravador numa 
superfície estável relativamente perto do entrevistado; falar devagar e com clareza, no 
sentido de despoletar a mesma postura no entrevistado; estabelecer uma indicação que 
ajudasse a identificar a pessoa entrevistada, a data, o lugar e o conteúdo da entrevista. 
Depois de obtida a permissão formal para a audiogravação, fez-se uma breve síntese 
enquadradora sobre o programa de formação e os tópicos fundamentais a abordar na 
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entrevista. Relembrou-se ainda que na entrevista iam ser perguntadas coisas para as 
quais se pretendia uma resposta sincera, que não havia qualquer intenção de confrontar 
ou avaliar conhecimentos (Rodríguez et al., 1999). 
A relação profissional e pessoal desenvolvida ao longo dos dois anos lectivos de formação 
permitiu a existência de um clima de confiança e descontracção, desde os primeiros 
momentos da entrevista (Carmo & Ferreira, 1998; Pérez Serrano, 2007). 
A existência deste clima de empatia, amistoso, cómodo e de confiança é considerado por 
vários autores (Carmo & Ferreira, 1998; Latorre, 2003; Martins, 2006; Pérez Serrano, 
2007; Quaresma & Boni, 2005; Rodríguez et al., 1999) como crucial para a qualidade da 
informação (respostas fidedignas e válidas) obtida numa entrevista. 
 
Fase intermédia 
Uma entrevista bem sucedida também depende muito do domínio do entrevistador sobre 
as questões previstas no guião da entrevista. O conhecimento ou familiaridade com o 
tema evitará confusões e atrapalhamentos por parte do entrevistador (Quaresma & Boni, 
2005).  
A grande experiência das entrevistadoras com sobre o tema em estudo e a exaustiva pre-
paração da entrevista que fizeram, quer individualmente, quer em grupo, permitiu uma 
gestão flexível das perguntas do guião de acordo com a sequência do pensamento do 
entrevistado, ou seja, procurou-se dar continuidade à conversação, conduzindo-se a 
entrevista com um certo sentido lógico para o entrevistado (Martins, 2006). 
Durante toda a entrevista, as entrevistadoras tentaram manter uma postura, atitude e 
uma forma de perguntar capaz de provocar o comportamento de livre expressão do 
entrevistado, sem constrangimentos. Desta forma, mantiveram sempre o contacto visual 
e evitaram uma atitude passiva de não intervenção, pois de acordo com Quaresma e Boni 
(2005) e Pérez Serrano (2007) essa atitude pode induzir reacções no entrevistado como 
ansiedade, frustração ou até irritação. Ao longo da entrevista, as entrevistadoras assumi-
ram também uma atitude de escuta, evitando interromper o discurso do entrevistado, 
dando-lhes tempo suficiente para formularem e expressarem os seus pensamentos e 
ideias, respeitando o seu ritmo pessoal na formulação das respostas (Carmo & Ferreira, 
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1998; Pérez Serrano, 2007; Quaresma & Boni, 2005; Rodríguez et. al, 1999; Stake, 2007; 
Vilelas, 2009;). Tentou-se sempre ouvir mais do que falar (Martins, 2006). 
Tentou-se também respeitar os silêncios que por vezes ocorriam no discurso dos profes-
sores-formandos, permitindo-lhes assim reflectir sobre o que falavam, activar a memória, 
estabelecerem relações (Carmo & Ferreira, 1998; Máximo-Esteves, 2008). Por outro lado, 
segundo Vilelas (2009) ficar em silêncio durante um ou dois segundos pode servir para 
encorajar o entrevistado a falar mais, pois sugere ao entrevistado que o entrevistador 
espera mais dele.  
Gerir o silêncio é uma capacidade que exige algum treino (Máximo-Esteves, 2008). As 
situações de silêncio são difíceis de aguentar podendo afirmar-se que o saber geri-las 
adequadamente constitui um sinal sólido da experiência e tecnicidade de um investigador 
(Carmo & Ferreira, 1998). 
 
Tendo consciência da importância do entrevistado se sentir escutado, compreendido e 
reforçado (Latorre, 2003; Rodríguez, et. al, 1999), ao longo da entrevista seguiu-se alguns 
procedimentos recomendados por diferentes autores, tais como: 
(i) O envio de sinais de entendimento e de estímulo, com gestos, acenos de cabeça, olha-
res, sorrisos ou outras expressões não verbais de aprovação e incentivo (Quaresma & 
Boni, 2005; Pérez Serrano, 2007). 
(ii) As repetições esclarecedoras utilizando os próprios termos usados pelo entrevistado 
(Rodríguez et al., 1999). 
(iii) O resumo do que foi dito pelo entrevistado confirmando a sua compreensão e enco-
rajá-lo a falar mais (Vilelas, 2009). 
(iv) O uso de expressões de interesse (por exemplo, através de expressões como: “ É 
mesmo? Que mais? Continue... Interessante...” (Vilelas, 2009). 
 
No sentido de se gerir e manter o controlo da entrevista com diplomacia, astúcia, delica-
deza (Carmo & Ferreira, 1998; Latorre, 2003; Vilelas, 2009), seguiu-se um conjunto de 
medidas sugeridas na literatura, nomeadamente: 
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(i) Quando a resposta era excessivamente alongada, deixava-se de tomar notas, não se 
seguia o professor-formando com o olhar, ou seja, recorria-se a acções que dessem a per-
ceber ao entrevistado que devia concluir a sua resposta; sempre que se justificava formu-
lava-se a pergunta de outra maneira, e esclarecia-se exactamente o que se estava a pedir 
(Rodríguez et al., 1999). 
(ii) Quando os professores-formandos generalizavam algo, solicitava-se que citassem 
casos específicos (Vilelas, 2009). 
(iii) Quando desviavam a atenção da resposta, “fugiam” ao tema ou manifestavam difi-
culdades em responder, esclarecia-se o sentido da pergunta, orientava-se  a discussão 
para o assunto que interessava recompondo o contexto da entrevista ou fazendo pergun-
tas adicionais para elucidar questões que não ficaram claras (Quaresma & Boni, 2005; 
Rodríguez, 1999). 
(iv) Sempre que se pretendia obter informação mais profunda e detalhada utilizavam-se 
indicações e ou perguntas complementares do tipo: o que a faz pensar assim? Em que 
sentido? Que quer dizer com isso? Interessante, conte-me por favor com mais pormenor 
(Latorre, 2003; Martins, 2006; Pérez Serrano 2007). 
(v) Para se assegurar de que o que foi dito foi mesmo dito, para comprovar a estabilidade 
de uma opinião, ou esclarecer determinados aspectos, procurava-se deliberadamente a 
repetição do que foi afirmado pelo professor-formando, ora repetindo-se o que ela disse 
ora fazendo-a repetir. Por vezes optou-se por se fazer perguntas similares - perguntas de 
recapitulação/confirmação (Stake, 2007; Rodríguez et al. 1999). 
 
Tentou-se, portanto, ao longo de toda a entrevista ir focalizando progressivamente o 
interrogatório até questões cada vez mais precisas e ajudando a que os professores-
formandos se expressassem e esclarecessem, sem contudo sugerir as suas respostas 
(Rodríguez et al., 1999). 
É necessário especial cuidado para evitar perguntas tendenciosas, parciais ou formas 
enfáticas de perguntar, revelando a expectativa do entrevistador quanto à resposta, indu-
zindo a uma resposta específica ou excluindo respostas possíveis (Latorre, 2003; Vilelas, 
2009). Neste sentido evitaram-se questões começadas por expressões do tipo "Não acha 
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que...", pois é uma forma indutora por via enfática conduzindo o entrevistado a uma res-
posta esperada pelo entrevistador. Também se optou por não se questionar os professo-
res-formandos se concordavam ou não com determinada situação, pois estar-se-ia a 
admitir apenas uma de duas respostas - sim ou não - quando podem existir outras como 
"não sei, nunca tinha pensado nisso" ou "depende da circunstância X, Y ou Z". (Carmo & 
Ferreira, 1998). 
Por fim, houve também uma acção consciente no sentido se manter a neutralidade em 
relação ao conteúdo específico das respostas, não fazer juízos de valor sobre elas (Lator-
re, 2003; Martins, 2006) nem tão pouco sobre a própria pessoa entrevistada, neste caso 
os professores-formandos (Rodríguez et al., 1999). 
À sensibilidade supracitada é necessário acrescer que no momento da entrevista se está a 
lidar com sentimentos, afectos, fragilidades dos entrevistados (Quaresma & Boni, 2005). 
Neste sentido, as entrevistadoras, tentaram acompanhar o discurso, prestando especial 
atenção à forma como as perguntas efectuadas afectavam os professores-formandos e as 
suas respostas (Latorre, 2003) e implicando-se afectivamente no que se estava a dizer 
(Rodríguez et al., 1999). 
 
Fase final 
Nesta fase perguntou-se se desejavam acrescentar alguma coisa ao que tinha sido dito 
anteriormente e se gostariam de dar alguma informação que não tivesse sido questiona-
da. Posteriormente corroborou-se mais uma vez a garantia de confidencialidade e anoni-
mato das entrevistas. 
A natureza semi-estruturada das entrevistas, aliada ao facto das questões serem tenden-
cialmente abertas, determinou que a duração variasse consoante a entrevistada, oscilan-
do entre 30 e 45 minutos. O tempo de duração de cada entrevista dependeu, assim, do 
tempo que cada professor-formando necessitou para exprimir as suas ideias e do tempo 
necessário para efectuar alguns esclarecimentos. De uma forma geral, todas responde-





Após a entrevista 
Imediatamente após se terminar a entrevista, a qualidade do registo áudio era revista 
(Latorre, 2003) e, ainda na presença do professor-formandos, era passado do gravador 
digital para o computador e gravado num disco removível (vulgar pen drive) do professor-
formando, uma vez que se optou como procedimento ser o próprio professor-formando 
entrevistado a fazer a transcrição da entrevista, com o seu acordo. 
 
Transcrição 
É desejável transcrever a entrevista gravada já que das informações nela contida emergi-
rão os dados necessários para análise (Vilelas, 2009). Pode contudo, optar-se pela trans-
crição integral de cada entrevista, pela transcrição de partes ou, simplesmente, pela sua 
divisão em segmentos devidamente catalogados, de modo a garantir a acessibilidade a 
uma audição frequente (Máximo-Esteves, 2008). 
Neste estudo optou-se pela transcrição integral das 17 entrevistas, que se encontram 
disponíveis no Anexo 11. 
A transcrição é um acto de transformação de um discurso recolhido no modo oral para 
um texto redigido no modo escrito, “descarnando-o” muitas vezes da autenticidade da 
situação vivida: (i) omissão da contextualização sócio-espacio-temporal que envolvem as 
palavras gravadas, das pausas, da interrupção súbita a meio de algumas palavras a que a 
atrapalhação do envolvimento emocional impele; (ii) ausência das hesitações, da gestua-
lidade, da entoação emotiva, do riso irónico, da ênfase que se coloca aqui e ali. 
O empobrecimento acima descrito subjacente ao processo de transcrição, foi também um 
dos motivos que levou à decisão do procedimento de serem os próprios professores-
formandos a fazerem a descrição da sua entrevista. 
Outro motivo foi, como saliente Stake (2007), o facto de muitas vezes os entrevistados 
ficarem desapontados com as transcrições, não só por causa do desprimor das suas fra-
ses, mas porque verificam que não transmitiram o que pretendiam. Optar por este pro-
cedimento, permitiu que os professores-formandos pudessem aprimorar o texto, expres-
sando melhor as suas ideias, opiniões e ou sentimentos, completando-as se consideras-
sem ter ficado algo por dizer. 
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 Apesar de não estarem fixadas normas padronizadas relativas à transcrição, a investiga-
dora acordou com os professores-formandos algumas regras para o acto de transcrição, a 
saber: registar data e local da entrevista; identificar a entrevistadora e a entrevistada com 
os códigos estabelecidos previamente; não mudar a ordem das perguntas; aliviar o texto 
de certas frases confusas de redundâncias verbais ou tiques de linguagem (ex. né, bom, 
pois é); registar interacções não verbais cruciais ao entendimento do registo verbal; regis-
tar o tempo de duração total da entrevista. 
A opção pela transcrição das entrevistas pelos professores-formandos revelou-se uma 
mais valia, não só pela qualidade da transcrição obtida, como também pelo ganho de 
tempo, dado que o processo de transcrição ser muito moroso (Vilelas, 2009) e se trata-
rem de 17 entrevistas com 30 a 45 minutos cada. 
Após estas fases de tratamento dos dados (identificação, transcrição) seguiu-se a organi-
zação da base de dados, através da constituição de um banco de dados, tendo em vista a 
sua exploração com o suporte de um software adequado à análise de dados de carácter 
qualitativo (NVIVO7). Esta base de dados permite trabalhar as fases seguintes de análise 
dos dados: a codificação e a criação de categorias (apresentada na subsecção 6.3.3 do 
presente capítulo).  
 
6.1.3.2 Entrevista aos alunos 
O recurso ao inquérito por entrevista a crianças das turmas dos professores-formandos, 
visou obter informações sobre as suas perspectivas acerca das actividades de ciências 
desenvolvidas quer em sala de aula quer em contexto de visita de estudo, nomeadamen-
te as suas percepções sobre: metodologias usadas pelos professores, aprendizagens que 
desenvolveram no âmbito das mesmas; impacte nos familiares ou outros membros da 
comunidade. 
De acordo com Oliveira-Formosinho e Araújo (2008) as entrevistas com crianças poderão 
constituir um meio privilegiado para aceder e compreender as suas perspectivas e é 
indiscutível a contribuição que poderão dar em projectos de investigação que apresen-
tam, enquanto objecto de estudo, tópicos que, directa ou indirectamente, afectam as 
suas vidas.  
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De facto, vários teóricos e investigadores da infância têm vindo a sinalizar a importância e 
utilidade de escutar as vozes das crianças relativamente a aspectos que lhes dizem direc-
tamente respeito (Oliveira-Formosinho & Araújo, 2004; Woodhead & Faulkner, 2000). 
Num estudo sobre os papéis dos profissionais de educação de infância conduzido por Oli-
veira-Formosinho e Lino (2001), 45 crianças de cinco anos de idade foram entrevistadas 
acerca dos papéis das educadoras de infância. Os resultados foram demonstrativos de 
que as crianças eram possuidoras de uma percepção clara acerca dos desempenhos das 
educadoras. Noutro estudo sobre percepções das crianças acerca das reacções dos edu-
cadores aos seus comportamentos (Oliveira-Formosinho & Araújo, 2004), foram realiza-
das entrevistas a 44 crianças, que frequentavam dois contextos com opções pedagógicas 
distintas. Os resultados deste estudo indicaram que as crianças têm uma perspectiva 
acerca das respostas das educadoras às suas acções e que articulam as reacções das edu-
cadoras de uma forma muito competente. Foi possível constatar, também, que a sua voz 
e interpretações são sensíveis a diferentes contextos pedagógicos, significando que as 
crianças percebem e interpretam diferentes opções pedagógicas.  
Actualmente, são reconhecidas às crianças capacidade cognitiva e social para processar e 
responder a questões acerca de comportamentos, percepções, opiniões e crenças (Olivei-
ra-Formosinho & Araújo, 2008). A criança é co-construtora de conhecimento, identidade 
e cultura, possuidora de uma voz própria que deverá ser seriamente tida em conta na 
tomada de decisões. A criança participa assim nos processos sociais e, por inerência, nos 
processos de investigação (Máximo-Esteves, 2008; Oliveira-Formosinho & Araújo, 2008). 
Subjacente a qualquer investigação baseada em entrevistas existe uma estrutura metodo-
lógica com características básicas comuns, tal como se apresentou anteriormente, toda-
via, existe também um conjunto de particularidades, que vale a pena referir, no que diz 
respeito à entrevista com crianças (Máximo-Esteves, 2008). 
Seguidamente far-se-á a apresentação dos procedimentos seguidos na realização da 
entrevista aos alunos (antes, durante e após). Elegeu-se o formato de entrevista semi-
estruturada pois é aquele que tem sido considerado como o mais adequado para entre-




Antes da entrevista 
Com o intuito de triangular dados e de perceber através da voz das crianças as repercus-
sões do programa de formação na prática dos professores, nelas próprias e na comunida-
de educativa, efectuaram-se entrevista de grupo a 35 crianças cujos professores realiza-
ram a formação. 
 
Planificação da entrevista - Guião  
A construção do guião da entrevista às crianças teve por base os objectivos de investiga-
ção e as orientações da literatura usadas na concepção do guião da entrevista aos profes-
sores-formandos (sub-subsecção 6.1.3.1). 
Desta forma o guião é composto por: 
(I) Um cabeçalho (com data, hora, local, nome dos entrevistadores, nome das crianças e 
do respectivo professor-formador, ano de escolaridade do grupo inquirido) . 
(II) Uma fase inicial com os seguintes pontos: 
(i) Agradecimento pela presença e disponibilidade para participarem na entrevista.  
(ii) Esclarecimento do porquê, do para quê da entrevista e o que é esperado delas. 
(iii) Explicação da importância das suas respostas para a investigação em curso.  
(iv) Explicação da necessidade do uso do gravador e da relevância de falarem um de 
cada vez, garantindo que todos poderão falar e que haverá tempo para todos exprimi-
rem as suas ideias. 
(v) Realização formal do pedido de autorização para o uso do gravador. 
(vi) Garantia do anonimato e a confidencialidade. 
(vii) Apresentações (entrevistadoras e entrevistados) recordando a presença das 
entrevistadoras nas actividades realizadas no âmbito das SIC. 
(III) Uma parte central organizada em três dimensões. Para cada dimensão foram defini-
dos objectivos. Posteriormente formularam-se as questões que operacionalizam os objec-











Objectivo 1: Averiguar que repercussão teve a formação dos professores nas aprendizagens 




Objectivo 2: Averiguar percepção das crianças sobre metodologias de ensino usadas pelos 
PF (formal + não formal). Triangular relatos das crianças sobre o desenvolvimento das 










Lembram-se das actividades de Ciência que fizeram? O que e como fizeram? (Solici-
tar que as descrevam)O que aprenderam com elas? 
Objectivo 1 e 2  
 
(para os 2º, 3º e4º anos) – Como costumavam abordar os temas de ciências nos 
anos anteriores. E agora? Como gostam mais e porquê? 
Objectivo 2 
Lembram-se da visita de estudo? O que fizeram? O que aprenderam? Como foi em 
relação a outras que já tinham feito? 
Objectivo 1 e 2  
 
Costumam falar das actividades com os pais em casa? O que dizem? Qual a reacção 
deles? Já realizaram experiências em casa? 
Objectivo 3 
Participaram /dinamizaram a Exposição e oficina “Ciência (com)vida”? Se sim. 
Como foi? O que sentiram ao fazerem as actividades para as crianças da pré-escola? 
Como reagiam as crianças? E os outros visitantes? 
Objectivo 1 e 3 
Figura 6.6 – Dimensões, objectivos e questões do guião da entrevista aos alunos dos PF 
 
(IV) Uma parte final constituída por uma questão relativa ao que gostariam de acrescen-
tar e que não tivesse sido perguntada e um agradecimento final de reconhecimento pela 
disponibilidade e empenho demonstradas durante a entrevista (Creswell, 2010).  
(V) Uma parte relativa a informações auxiliares que variava de grupo para grupo e que 
correspondia a anotações sobre as temáticas e actividades desenvolvidas por aquela tur-
ma e ou episódios em particular. 
Como se pode observar na Figura 6.6, as perguntas eram maioritariamente sobre expe-
riência ou comportamentos, existindo também perguntas de opinião e, ou, avaliação, 
sensoriais e perguntas sobre conhecimentos. De forma menos frequente, perguntas 
sobre sentimentos. 
 
Após a concepção do guião da entrevista aos alunos dos professores-formandos, a inves-
tigadora-formadora analisou a formulação das questões juntamente com as formadoras-
coadjuvantes e alguns professores-formandos que se disponibilizaram para o efeito, no 
sentido de verificarem se as questões não eram ambíguas; se mediam, de facto, a variável 
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que se pretendia medir; se seriam interpretadas pelas crianças de acordo com aquilo que 
era pretendido (Scott, 2000).  
 
Escolha dos entrevistados  
No ano lectivo 2008-2009 existiam cinco professores-formandos sem turma (PFM21, 
PFK4, PFG15, PFN19, PFO17) por isso ficaram 12 turmas para se poder proceder à selec-
ção das crianças a entrevistar. Assim, dos 12 professores-formandos com turma, escolhe-
ram-se, de forma aleatória, sete (Decidiu-se inquirir grupos de alunos de mais de 50% das 
turmas envolvidas na formação, cujos professores eram titulares de uma turma). Coloca-
ram-se os 12 nomes num saco. Tirou-se um papel, apontou-se o nome e recolocou-se o 
papel no saco para que a probabilidade se mantivesse. Posteriormente retirou-se outro 
papel. Sempre que saiu um nome que já seleccionado voltou-se a colocá-lo no saco e 
repetiu-se o procedimento. 
Das turmas seleccionadas, duas eram da escola F do Agrupamento de escolas 2 e as res-
tantes cinco turmas eram do Agrupamento de escolas 1, escolas A, D e C. 
Posteriormente averiguou-se, através dos professores-formandos, a possibilidade de se 
fazerem as entrevistas, solicitando autorização aos pais das crianças. Como se pretendia 
apenas entrevistar um grupo de crianças de cada turma seleccionada, pediu-se aos pro-
fessores que escolhessem de entre os grupos de trabalho das aulas de ciências, escolhes-
sem um. Por isso, o número de alunos por turma não é similar, uma vez que havia grupos 
de trabalho de 4, 5 e 6 crianças. 
A decisão de entrevistar as crianças em pequenos grupos teve por base as recomenda-
ções metodológicas provenientes de estudos realizados com crianças como por exemplo 
os de Oliveira-Formosinho e Araújo (2004) e Oliveira-Formosinho e Lino (2001). Segundo 
eles, para além de esbater a tradicional relação de poder entre criança e adulto, este é 
um formato que a criança conhece e com o qual se sente, normalmente, confortável 
(falar com outras crianças). Por outro lado, em grupo as crianças não ficam tão inibidas, 
relaxam, ajudam-se umas as outras e controlam a veracidade das respectivas afirmações. 
Frequentemente, são mais úteis as discussões geradas entre elas do que as afirmações 
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produzidas individualmente. No diálogo entre pares exprimem espontaneamente e com 
autenticidade os seus pontos de vista.  
Assim, no total entrevistaram-se 7 grupos de crianças: quatro grupos de crianças do 3º 
ano; um grupo do 1º ano, um do 2º ano e um do 4º ano, perfazendo um total de 35 crian-
ças. Na Figura 6.7 apresentam-se esta informação sintetizada, a data de realização das 
entrevistas e a correspondência dos alunos entrevistados aos respectivos professores-
formandos.  
Data Local (escola) Professora Nº de alunos Ano escolaridade 
2 Junho 
2009 
AG1-EB1-C PFI6 4 3º 
AG1-EB1-C PFQ14 5 4º 
AG1-EB1-C PFH16 5 1º 
3 Junho 
2009 
AG1-EB1-D PFJ9 5 3º 
AG1-EB1-A PFP12 6 3º 
AG2-EB1-F PFC20 5 2º 
AG2-EB1-F PFF18 5 3º 
Figura 6.7 – Grupos de alunos entrevistados por professor formando, ano de escolaridade e escola 
 
A idade dos entrevistados variou entre os 7 e os 10 anos de idade, sendo que a maioria 
tinha 9 anos, como se pode observar no gráfico abaixo: 
 
Figura 6.8 – Percentagem das crianças entrevistadas por idades 
 
Marcação das entrevistas  
As entrevistas foram marcadas através dos professores-formandos, com o devido conhe-
cimento e consentimento dos pais ou responsáveis pela criança. Neste processo foi 
garantida a privacidade da criança no que concerne a sua imagem física e psicológica, 












Idade das crianças entrevistadas 
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Condução da entrevista 
Data de realização e local 
As entrevistas realizaram-se nos dias 2 e 3 de Junho de 2009 (6 meses após a última SIC - 
sessão individual coadjuvada).  
A opção pela realização da entrevista 6 meses após a formação foi propositada, pois pre-
tendia-se percepcionar o que é que as crianças se lembravam, o que tinham aprendido e 
por tal facto considerou-se que o factor tempo era importante, pois o facto de se recor-
darem de determinada situação ou aprendizagem poderia estar correlacionado com o ter 
sido algo que tivessem feito recentemente. 
É conveniente que o investigador evite a sua intromissão no período de actividades que 
mais interessam à criança, sendo preferível aproveitar os tempos mortos, os tempos de 
algum cansaço, no fim do dia, quando a corrida e a brincadeira já não apetecem tanto. 
Isto é, os momentos durante os quais estar sentado e falar seja o menos árduo possível 
para a criança (Graue & Walsh, 1998). 
Tendo em consideração esta recomendação, e dado as entrevistas apenas envolverem 
um grupo de trabalho, decidiu-se, em conjunto com os professores-formandos, os alunos 
envolvidos e sob concordância dos encarregados de educação, que as entrevistas iriam 
ocorrer em tempo lectivo. Cada professor-formando decidiu qual a melhor hora para a 
realização da entrevista com o seu grupo de alunos. 
No dia da entrevista, o grupo de crianças deslocava-se para o local da escola combinado. 
Todas as entrevistas foram realizadas em espaços da escola familiares às crianças (ex. 
salas onde costumavam ter aulas, refeitório). Estes locais, previamente definidos, foram 
escolhidos tendo em conta a disponibilidade da ocupação dos mesmos e a garantia de 
não perturbação durante a realização da entrevista. 
Existem evidências que permitem afirmar que as entrevistas que decorrem em contextos 
familiares à criança (como é o caso da escola) geram narrativas mais ricas (discurso mais 
extenso, detalhado, claro e complexo) do que as ocorridas em contextos que lhe são des-
conhecidos (Scott, 2000). Um contexto familiar à criança apresenta ainda a vantagem de, 




Durante a entrevista 
Fase inicial  
Em todas as entrevistas estiveram presentes, para além da formadora-investigadora (FI), 
as duas formadoras-coadjuvantes (FC1 e FC2), uma vez que ambas já tinham acompanha-
do a turma pelo menos uma vez durante as actividades de ciências desenvolvidas no 
âmbito das SIC. Por outro lado, dava um carácter mais informal à entrevista. 
As entrevistas iniciaram-se com um diálogo introdutório onde se agradeceu às crianças a 
sua presença e disponibilidade para a realização das entrevistas, explicou-se a importân-
cia das suas contribuições para a investigação em curso e procedeu-se às apresentações e 
registo dos nomes das entrevistadoras e entrevistados (apesar de já se conhecerem, con-
siderou-se importante esta formalidade). 
No sentido de legitimar o consentimento informado da criança, explicou-se o porquê e o 
para quê da entrevista, clarificando as intenções subjacentes à investigação em curso. 
Esclareceu-se ainda o que se pretendia com a entrevista, e do que é que se pretendia que 
eles falassem, para evitar dispersões, até porque segundo Scott (2000), estabelecer a 
priori determinadas linhas de orientação perante a criança pode favorecer enormemente 
a sua capacidade de resposta e aumentar o seu à-vontade.  
Neste sentido alertou-se para o facto de poderem e deverem responder “não sei” sempre 
que desconhecesse a resposta a uma questão, uma vez que as crianças receiam que este 
tipo de resposta seja entendida pelo adulto como uma falta de respeito, atenção e ou de 
cooperação, dando assim respostas mesmo quando desconhecem o assunto inquirido 
(Scott, 2000).  
Foi também acordado que teriam de falar um de cada vez e que se usaria a regra do 
“dedo no ar” como indicação de que se pretendia intervir. Foi contudo garantida a pala-
vra a todos e o tempo necessário para exprimirem as suas ideias, opiniões e sentimentos. 
Por fim, explicou-se a necessidade do uso do gravador e solicitou-se formalmente a auto-
rização para o uso do mesmo, relembrou-se o anonimato e a confidencialidade do pro-
cesso e garantiu-se a possibilidade legítima da criança se negar a participar na entrevista, 





A qualidade dos dados decorrentes de entrevistas com crianças será optimizada se o 
entrevistador for competente no processo de entrevista (Scott, 2000). 
A grande experiência das entrevistadoras no diálogo com crianças, o profundo conheci-
mento da actuação infantil e a crença nas potencialidades da criança como ser competen-
te relativamente aos conteúdos que lhe dizem respeito, foram facilitadores do estabele-
cimento de uma relação privilegiada com as crianças e do elevado envolvimento das 
mesmas na entrevista. 
Assim, e de acordo com orientações sugeridas por autores como Graue e Walsh (1998) e 
Scott (2000), usou-se alguns procedimentos para se obterem respostas mais ricas e deta-
lhadas e, ainda, para se procurar minimizar alguns enviesamentos provocados pelo con-
texto, neste caso pela formalidade da situação que, apesar de tudo, sempre envolve a 
entrevista, nomeadamente: 
(i) Evitou-se o questionamento directo, uma vez que este formato poderá provocar des-
conforto na criança pela possibilidade de sentir que está a ser testada (Graue & Walsh, 
1998; Scott, 2000); 
(ii) Recorreu-se à formulação de questões hipotéticas, pois ajudam a transformar a entre-
vista numa situação de faz-de-conta, actividade que é familiar no mundo da infância e por 
outro lado permite perceber se há transferência de aprendizagens para outros contextos 
ou situações. (ex. "Imagina que eu queria fazer uma gelatina rapidamente. Era melhor 
usar água quente ou fria? Como poderíamos fazer para experimentar quem tem razão?”). 
 
Fase final 
No final da sessão, agradeceu-se a participação das crianças, reforçando a importância 
dos seus contributos para a investigação em curso, no sentido de criar atitudes positivas 
face a possíveis colaborações em outros estudos. 
A duração das entrevistas variou de grupo para grupo, oscilando entre os 25 e os 35 
minutos, dependendo do tempo que cada um necessitou para exprimir as suas ideias e do 
tempo necessário para efectuar alguns esclarecimentos. Todas as crianças mostraram 
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agrado pela sua participação nas entrevistas. Foram muito interventivas e esclarecedoras, 
havendo contudo momentos em que tiveram dificuldade em falar um de cada vez. 
 
Após a entrevista 
Logo após as entrevistas, verificou-se se as gravações estavam perceptíveis e gravou-se 
de imediato o registo no computador devidamente identificado.  
Analisaram-se também as diferentes notas recolhidas pelas entrevistadoras (FI, FC1 e 
FC2), produzindo-se um documento único de apoio ao registo áudio. Este procedimento é 
defendido por Máximo-Esteves (2008) e Latorre (2003), pois segundo estes autores a 
complementaridade dos dois tipos de registo, o escrito e o oral são essenciais para uma 
eficaz interpretação das entrevistas. 
As entrevistas foram transcritas integralmente pela investigadora, que o executou da 
forma mais fiel possível. Foi respeitada a ordem das perguntas, transcritas exactamente 
as palavras usadas pelas crianças independentemente da sua correcção, respeitaram-se 
aspectos próprios do discurso oral tais como: incongruências gramaticais, repetições, 
pausas e risos. 
Houve, no entanto, algumas dificuldades, pois por vezes as crianças falavam ao mesmo 
tempo e também nem sempre foi possível identificar que criança estava a falar. Foi um 
processo trabalhoso e moroso.  
A transcrição das 7 entrevistas apresenta-se em anexo (Anexo 12). Nas transcrições das 
entrevistas usaram-se códigos para identificar as crianças participantes, as entrevistado-
ras e o professor-formando da turma em questão, garantindo-se sempre o anonimato dos 
sujeitos envolvidos. 
 
6.2 Constituição do corpus total 
Ao longo do processo de recolha de dados, foi-se constituindo o corpus total do estudo 
(592 documento), que é formado pelas respostas de 17 professores-formandos ao ques-
tionário inicial; pelas 51 planificações e 362 descrições-reflexão presentes nos portfolios 
individuais e de grupo e inerentes às sessões de formação desenvolvidas ao longo do pro-
grama de formação; pelos 14 resumos dos registos vídeo das SAF e SANF; pelas 51 listas 
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de verificação usadas como registo-resumo do registo vídeo ou áudio das SIC; pelos 51 
registos relativos às SIC presentes no diário das formadoras; pelas respostas às 22 entre-
vistas realizadas após a formação. 
 
CORPUS TOTAL 
Questionários (antes da formação) 17 17 
Portfolios 
Planificações 51 51 
Descrição-reflexão inicial (introdução) 17 
 
362 
Descrições/reflexões SIC 3x17= 51 
Reflexões individuais sessões de grupo 14x17=238 
Descrição reflexão de grupo sobre as 
sessões de formação 
14x4= 56 
Resumos dos vídeos das sessões de formação 14 14 
Resumos dos Vídeos das sessões das SIC : listas de verificação 3x17 51 
Entrevistas individuais aos PF (final do programa) 17 
22 Entrevistas de grupo aos alunos (passado 6 meses do final das SIC) 
– 5 grupos, total 35 crianças 
5 
Diário das formadoras SIC (3) (notas/observações SIC) 3x17 51 
Questionário às crianças que estiveram a dinamizar a oficina para 
o pré-escolar 
23 23 
Artigo de jornal local sobre o programa 1 1 
  592 
Figura 6.9 – Corpus total usado para fazer a avaliação do programa de formação 
 
O conjunto do material compilado no campo não é, em si mesmo, um conjunto de dados, 
mas é, sim, uma fonte de dados (Creswell, 2010). Os dados distinguem-se da realidade, na 
medida em que constituem uma elaboração sobre a mesma realizada pelo investigador 
ou por qualquer outro indivíduo presente no campo de estudo, não se limitando à con-
cretização material resultante de operações de recolha e registo. Os dados constituem 
assim um conjunto de informações relativas às interacções dos sujeitos entre si e com o 
próprio investigador. Por outro lado, os dados são indissociáveis do modo como são regis-
tados e comunicados. O suporte usado para registá-los e a forma de linguagem usada 
para expressá-los constituem elementos adicionais ao próprio conceito de dado (Rodrí-
guez et al., 1999). 
Portanto, neste estudo, o conceito de dado, suporta uma informação sobre a realidade, 
implica uma maior ou menor elaboração conceptual dessa informação e um modo de 
registá-la e expressá-la que torna possível a sua preservação, comunicação e transmissão 
ao longo do tempo (Rodríguez et al., 1999). 
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6.3 Análise dos dados: técnicas, instrumentos e procedimentos adoptados 
Constituído o corpus total decorrente das diferentes técnicas de recolha de dados utiliza-
das (inquérito por questionário realizado antes da formação; observação participante e 
compilação documental através de portfolios dos professores-formandos ao longo de 
toda a formação; e inquérito por entrevista aos professores-formandos e respectivos alu-
nos após a formação), efectuou-se uma análise dos dados mais fina e englobante (Bogdan 
& Biklen, 1994). 
Sintetizando as ideias de vários autores (Creswell, 2010; Latorre, 2003; López Serrano, 
2007; Martins, 2006 & Rodríguez et al., 1999) a análise de dados é entendida como um 
conjunto de procedimentos, tarefas, operações, manipulações, transformações, refle-
xões, verificações que se realizam sobre as informações recolhidas, tais como compilar, 
examinar, organizar, sintetizar, procurar regularidades, comparar, classificar, codificar, 
categorizar, clarificar, representar, validar e interpretar, com a intuito de extrair significa-
dos relevantes, evidências ou provas em relação a um problema de investigação. É a 
reflexão continuada sobre os elementos em análise, formulando questões, estabelecendo 
relações, ligações e conexões que permitirá, na medida do possível, avançar das descri-
ções e interpretações até à elaboração de modelos conceptuais explicativos.  
De acordo com Bogdan e Biklen (1994), numa investigação de natureza qualitativa, a aná-
lise de dados permite ao investigador organizar de forma sistemática os dados recolhidos, 
tendo como principais objectivos: (i) aumentar a sua própria compreensão sobre o seu 
conteúdo e (ii) facilitar a comunicação aos outros dos resultados alcançados. 
 
6.3.1 Técnica de análise de dados adoptada: Análise de conteúdo do tipo categorial 
Neste estudo recorreu-se à técnica de análise de conteúdo do tipo categorial (Bardin, 
2009) para se proceder à análise dos dados. 
A análise de conteúdo permite satisfazer harmoniosamente as exigências do rigor meto-
dológico, da fecundidade da subjectividade e da profundidade inventiva, resultando na 
elaboração de indicadores quantitativos e, ou qualitativos que devem levar o investiga-
dor, baseado na dedução e na inferência a uma “segunda leitura” da comunicação. Essa 
nova compreensão do material textual, que tende a substituir a leitura dita «normal» por 
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parte do leigo, visa revelar o que está escondido, latente ou subentendido na mensagem 
(Quivy & Compenhouct, 1998).  
Sintetizando as ideias apresentadas por vários autores (Bardin, 2009; Chizzotti, 2006; Fer-
reira & Machado, 1994; Krippendorff, 1990; López Serrano, 2004; Martins, 2006; Quivy, 
1998; Raigada, 2002,) a análise de conteúdo pode ser entendida como uma técnica que 
engloba um conjunto de procedimentos interpretativos de produtos comunicativos e, ou, 
discursos escritos ou orais (mensagens, textos ou discursos). Através da aplicação siste-
mática e objectiva desses procedimentos identificam-se características específicas das 
mensagens (indicadores qualitativos e, ou, quantitativos), efectuam-se deduções lógicas e 
justificadas (inferências) a respeito dessas mensagens e faz-se a sua interpretação. 
Com a análise de conteúdo procura-se a essência da substância de um contexto nos deta-
lhes dos dados e informações disponíveis. Não se trabalha com o texto de per si, mas 
também com detalhes do contexto. O interesse não se restringe à descrição dos conteú-
dos. Deseja-se inferir sobre o todo da comunicação. Entre a descrição e a interpretação 
interpõe-se a inferência (Martins, 2006). A análise de conteúdo é assim, um processo 
complexo, refinado, delicado, requer do investigador muita dedicação, paciência e tem-
po, exige disciplina, perseverança, intuição e criatividade (Quivy & Compenhouct, 1998). 
Como suporte à análise utilizou-se o software NVIVO7. Este programa informático é usa-
do para a investigação, sobretudo, nas ciências sociais, servindo de suporte eficaz à análi-
se qualitativa nomeadamente a que recorre à técnica de análise de conteúdo de tipo 
categorial.  
Este tipo de análise requer a tomada de decisões preliminares, tais como a selecção do 
critério para dividir a informação em unidades. Considerando que os dados aparecem em 
forma de textos, o critério aplicável para a segmentação poderá encontrar-se dentro de 
algum dos seguintes tipos critérios espaciais, temporais, gramaticais, conversacionais, 
sociais e temáticos (López Serrano, 2007; Rodríguez et al., 1999). 
Dada a natureza e objectivos deste estudo, optou-se pelo critério temático. A unidade de 
registo estabelecida é assim o tema. A análise da informação visa identificar segmentos 
de texto que traduzam um significado relevante sobre um determinado tema em estudo, 
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aqui designados por “segmentos de significado” (Bardin, 2009; Estrela, 1999; Latorre, 
2003) e que em ambiente NVIVO corresponde à designação de “Referência”. 
Não foi necessário definir-se a unidade de contexto, entendidas como segmento da men-
sagem, cujas dimensões, superiores aos do segmento de significado ou unidade de regis-
to, são óptimas para que se possa compreender a significação exacta da unidade de regis-
to (Bardin, 2009; López Serrano, 2007; Vilelas, 2009), porque em ambiente NVIVO, sem-
pre que se quer visualizar o contexto em que o segmento de significado se insere, basta 
clicar na referência correspondente ao mesmo e de imediato aparece a sua fonte e locali-
zação. 
Pretendendo-se uma análise do tipo categorial, foi necessário também definir-se catego-
rias de análise prévias para servirem de orientação na leitura e pré-análise dos dados que 
iam sendo recolhidos ao longo do programa de formação. 
 
6.3.2 Procedimentos de análise adoptados 
Na metodologia qualitativa, não existe um modelo, nem directrizes fixas e concretas, nem 
vias definidas ou convenções claras que orientem o modo de fazer a análise (Latorre, 
2003; Pérez Serrano, 2007; Rodríguez et al., 1999). Os modos utilizados caracterizam-se 
pela sua variedade e pela sua singularidade, podendo existir diversos enfoques, perspec-
tivas e orientações, dependendo do estilo e da experiência de cada investigador (Rodrí-
guez et al., 1999). 
Apesar de não existir um módulo único e estandardizado de levar a cabo a análise, a prá-
tica habitual na análise de dados qualitativos coincide numa série de pontos comuns à 
maioria dos processos analíticos, sendo possível identificar uma série de tarefas, opera-
ções, procedimentos, que configuram um processo analítico base (Latorre, 2003; Rodrí-
guez et al., 1999).  
Neste estudo, a análise de dados qualitativa não constituiu uma fase final, posterior à 
recolha de dados. Momentos de análise e momentos de recolha de dados foram ocorren-
do de forma alternada e ou concomitantemente (Creswell, 2010). 
As primeiras interpretações dos dados foram realizadas paralelamente à recolha dos 
dados. Estas interpretações iniciais mais “grosseiras”, foram-se refinando ao longo de 
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todo o processo de recolha. O movimento de vaivém entre os novos dados recolhidos e 
suas subsequentes interpretações conduziram a uma compreensão gradual, uma reflexão 
progressiva sobre as configurações que iam emergindo em torno das questões de partida 
(Máximo-Esteves, 2008). 
Não foi, portanto, um processo linear, mas cíclico e interactivo (Cunha, 2007; Máximo-
Esteves, 2008; Pérez Serrano, 2007).  
A Figura 6.10 resume as etapas do percurso analítico previamente definidas e os proce-
dimentos adoptados em cada uma delas. 
 





- Análise estatística das respostas às perguntas fechadas obtidas através do inquérito por questioná-
rio, com apoio do SPSS (Capítulo 4) 
- Análise de conteúdo das respostas às perguntas abertas obtidas através de inquérito por questioná-
rio, com recurso a listas de verificação (Capítulo 4) 






- Análise das reflexões individuais sobre as sessões de formação (SSAF): os PF colocavam na plata-
forma Blackboard a sua reflexão, a FI, ao longo do texto, fazia comentários (questões, apreciações, 
….) e devolvia aos PF, que por vezes, respondiam aos comentários. Construíam-se assim os portfolios 
reflexivos. (Capítulo 5).  Deste vaivém de reflexões foram apuradas categorias e emergiram outras – 
estas foram sendo validadas pelos próprios PF. 
- Análise das descrições-reflexões de grupo 
- Análise das planificações e recursos concebidos de apoio às actividades a implementar 
Preparação do corpus para a análise 
- Importação de todos os documentos do corpus para o ambiente NVIVO. 
* Sources – Pasta documents: criação de pastas (ex. entrevistas, introduções; planificações SIC, ques-
tionários, recursos e fotografias; reflexões de grupo SFAF; Reflexões individuais SFC; Descritivo-
reflexão individuais SIC; registos dos alunos; resumos dos vídeos das SFC;  Diário das formadoras). 
* Nodes – criação de “cases” – caso do PFH12,… caso dos Alunos do PFH12…. Associou-se a cada caso 
os documentos relacionados com o indivíduo/grupo de indivíduos. 
* Classifications – criação de attributes (formação inicial; grupos de trabalho: A, B, C, D; temporalida-
de: data dos documentos - mês; tipo de participante: professor/aluno. 
* Caracterização dos atributtes dos documentos de cada caso: case propreties –  attribute values (Ex. 
Entrevista do caso PFH12, Junho de 2008, licenciatura, professor, grupo C). 
Preparação do sistema de categorias 
- Construção do sistema de categorias embrionário em ambiente NVIVO (Tree nodes). 
- Descrição/caracterização sumária das categorias e subcategorias (nodes) criadas previamente (em 








Exploração do Material 
- Leituras sucessivas de todos os documentos-fonte (sources) 
- Identificação de segmentos de significação (References, em ambientes NVIVO) e sua categorização-
codificação (coding): seleccionava-se a referência e arrastava-se para dentro da categoria (node) 
- Selecção de excertos de texto e criação de anotações (Annotation) sobre aspectos que se identificou 
aquando da sua leitura, tais como ideias, questões, dúvidas que surgiam. Estas anotações ficam 
associadas automaticamente aquele segmento de texto e em caso de codificação do mesmo estas 
também são codificadas. 
- Criação de Memos associados quer a categorias e subcategorias de análise, quer a referências, onde 
se colocou suporte teórico relacionado com os mesmos. 
- Revisão e verificação de consistência das categorias. 
- Organização (juntar e mover) categorias e codificação. 
* Esta análise implicou a identificação de segmentos de texto e a sua associação a categorias defini-
das previamente ou outras que emergiram à medida que se procedia à leitura dos documentos. O 
processo de construção do sistema de categorias será explicado na sub- subsecção 6.3.3.1. 
Tratamento dos resultados e interpretações 
- Queries 
- Models 
Com o NVIVO, para cada categoria fica logo disponível o número de referências (segmentos de signi-
ficado) e o número de fontes (documentos) de onde essas referências foram retiradas. 
Figura 6.10 – Procedimentos de análise adoptados 
 
6.3.3 Instrumentos de análise: concepção e apresentação 
Nesta subsecção descreve-se o processo de concepção dos instrumentos de análise, 
assim como o inerente processo de revisão e verificação de consistência das categorias 
(6.3.3.1). De seguida faz-se a apresentação e descrição dos instrumentos de análise con-
cebidos (6.3.3.2).  
 
6.3.3.1 Processo de concepção dos instrumentos de análise: sistema de categorias 
A construção do sistema de categorias pode basear-se num processo indutivo (por caixas, 
fechado), dedutivo (por milha, aberto, empírico, inferencial) ou misto (Bardin, 2009; Mar-
tins, 2006; Latorre, 2003; Pérez Serrano, 2007; Rodríguez et al., 1999; Stake, 2007; Vilelas, 
2009). 
No processo indutivo (categorias a priori) as categorias são pré determinadas, quer pelo 
enquadramento teórico, quer por categorias já usadas noutros estudos ou até os próprios 
instrumentos de investigação usados. 
No processo dedutivo (categorias à posteriori) emergem à medida que se examina a 
informação, seguindo um procedimento indutivo. Ao examinar o conteúdo da unidade de 
informação, questiona-se que tópico ou categoria cobre. Assim, vão surgindo categorias 
que se vão consolidando, modificando ou desaparecendo num processo de depuração ou 
redefinição (Latorre, 2003). 
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No processo indutivo-dedutivo (misto), parte-se, geralmente, de categorias abertas defi-
nidas a priori e a partir das mesmas vão-se fazendo modificações e ampliações que per-
mitem ajustar o sistema de análise.  
No presente estudo optou-se pela construção do sistema de categorias, usando o proces-
so misto (indutivo-dedutivo), tendo por base o enquadramento teórico e conceptual da 
investigação, as questões e objectivos que a guiam. 
Assim, numa primeira fase criaram-se categorias amplas, tendo por base o enquadramen-
to teórico-conceptual, as questões e respectivos objectivos da investigação. Para além 
disto, a construção do sistema “embrionário” de categorias teve como suporte as ques-
tões das entrevistas (sub-subsecções 6.1.3.1 e 6.1.3.2), os comentários interactivos emer-
gentes das reflexões dos portfolios dos professores-formandos e ainda as listas de verifi-
cação construídas para caracterizar as práticas dos professores-formandos (apresentadas 
no Capítulo 4). 
À medida que se ia categorizando-codificando a informação do corpus, examinando-se os 
dados, reflectindo-se sobre o seu conteúdo, identificando-se segmentos de texto com 
significado temático que admitissem a sua classificação numa ou noutra categoria de con-
teúdo, ia-se procedendo a alterações no sistema de categorias embrionário. Alguns seg-
mentos de texto serviram para confirmar a consolidar categorias existentes e outros ser-
viram de fonte para a criação de novas categorias. A comparação entre os segmentos de 
texto agrupados segundo uma mesma categoria ou a partir da comparação com os seg-
mentos de texto incluídos noutras diferentes, conduziu também a sucessivas redefini-
ções, readaptações, modificações no conjunto de categorias inicial, tais como: agrupa-
mento de categorias numa só; divisão de uma determinada categoria em outras diferen-
tes, renomeação das categorias e extinção de categorias. Cada uma destas decisões 
implicou reconsiderar os segmentos de texto previamente categorizados. Por esse moti-
vo, a categorização-codificação desenvolveu-se segundo um processo recorrente, cíclico e 
interactivo.  
A escolha das categorias é um processo essencial da análise de conteúdo, pois fazem a 
ligação entre os objectivos da investigação e os seus resultados. O valor da análise fica 
sujeito ao valor ou legitimidade das categorias de análise (Vilelas, 2009). 
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Em ambiente NVIVO, o processo de categorização e codificação é simultâneo. Compete 
ao investigador seleccionar o segmento de texto e decidir qual a categoria em que se 
insere (categorização) accionando a funcionalidade coding e o software codificará auto-
maticamente essa correspondência (codificação).  
A categorização e codificação são respectivamente os aspectos, conceptual e físico-
manipulativo do mesmo procedimento (Latorre, 2003; Rodríguez et al., 1999) 
A categorização é o procedimento conceptual, que consiste em identificar segmentos de 
texto com determinados aspectos temáticos que permitam classificá-los numa ou noutra 
categoria de conteúdo (Rodríguez et al., 1999). 
A codificação é o procedimento físico-manipulativo de atribuição, a cada segmento de 
texto seleccionado, de uma etiqueta, marca ou um indicativo verbal ou numérico (código) 
próprio da categoria em que a consideramos incluída (Latorre, 2003; Rodríguez et al., 
1999). Dado o carácter mecânico desta tarefa, pode ser realizada pelo software. 
 
Processo de revisão e verificação de consistência das categorias 
À medida que o investigador avança na análise, as regras de categorização podem alterar-
se inconscientemente. Quando se detectam incongruências derivadas da aplicação 
inconsciente de categorias, deve-se rever o que foi feito até ao momento. 
Com o software NVIVO esta revisão da consistência da categorização-codificação pode-se 
fazer de forma constante, explícita e segura, uma vez que se pode visualizar a codificação 
feita de forma clara e pormenorizada.  
Esta visualização pode ser feita a dois níveis: (i) visualização do texto codificado (está 
realçado), mas sem identificar qual ou quais a(s) categoria(s) associada(s) – Highlight; (ii) 
visualização das categorias associadas ao texto codificado, representadas a cores diferen-
tes - Coding Stripes, ao clicar-se duas vezes numa categoria, abre-se o relatório de toda a 
codificação realizada àquela categoria, relativa a todos os documentos do projecto que 
foram alvo de codificação. 
Pode-se visualizar de forma diferente a categorização-codificação feita. Uma das formas é 
abrir os documentos que foram codificados (que se encontram nas Sources/Internals, 
entre outros) e procurar visualizar aquilo que foi codificado. Esta perspectiva é focada na 
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análise de uma fonte de informação. Uma outra é observar os relatórios de categoriza-
ção-codificação e visualizar tudo que já foi codificado.  
A codificação é apresentada por documento, fonte de informação, e depois por cada uma 
das referências que se encontram no texto.  
Depois de uma fase inicial de codificação, é habitual rever e reorganizar as categorias (ex. 
juntar, mover, eliminar) e a codificação associada, especialmente se a codificação não foi 
baseada num modelo inicial. Para isso, o NVIVO permite a utilização dos comandos habi-
tuais: Copy, Paste, Cut e Merge para realização este processo de reorganização. 
 
6.3.3.2 Apresentação dos instrumentos de análise concebidos 
O instrumento de análise 1 “Avaliação do impacte do programa de formação nos profes-
sores-formandos” (Anexo 13) e o instrumento de análise 2 “Percepção do impacte indi-
recto do programa de formação nos alunos dos professores-formandos” (Anexo 14), que 
se apresentam nesta sub-subsecção, foram concebidos e produzidos para dar respostas à 
questão de investigação 3 e têm como âmbito de aplicação os dados do corpus total ine-
rentes aos efeitos que o programa de formação AIEC teve no desenvolvimento profissio-
nal, pessoal e social dos professores-formandos (práticas pedagógicas dos professores-
formandos, nas aprendizagens dos seus alunos, nas inter-relações entre os colegas, na 
dinâmica da escola onde eles leccionam, nos pais). 
Os instrumentos de análise são constituídos por: macro categorias, designadas por 
“Dimensões de análise” e meso categorias designadas por “Sub-dimensões de análise” 
que assumem essencialmente funções de organizadores e hierarquizadores do conteúdo 
de análise; e por micro categorias designadas por “Parâmetros de análise” que para além 
de organizadoras têm funções explicativas e interpretativas do conteúdo de análise. 
O referido instrumento de análise está organizado sob a forma de sistema de categorias, 
que no NVIVO se designa por Three nodes. 
O sistema de categorias é uma construção conceptual em que se operacionalizam as con-
dutas a observar (cada categoria não é mais do que uma classe dada a esse fenómeno). O 
sistema de categorias constitui o esquema organizador dos conceitos presentes na infor-
mação analisada e pode entender-se como um mapa de significados que representa a 
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estrutura do conjunto ou reconstrói a informação para descrever uma realidade reconhe-
cível (Latorre, 2003; Rodríguez et al., 1999). 
As categorias são rubricas ou classes significativas em função das quais o conteúdo será 
categorizado-codificado (Bardin, 2009; Vilelas, 2009). Uma categoria fica definida por 
uma construção mental ao que o conteúdo de cada segmento de significado pode ser 
comparado, de modo a que se possa determinar a sua pertença ou não a essa categoria 
(Rodríguez et al., 1999). A categoria agrupa assim um conjunto de unidades de registo 
com características comuns. 
Apresenta-se na Figura 6.11 o instrumento de análise 1: “Avaliação do impacte do pro-
grama de formação nos professores-formandos”. 
 
O Instrumento de análise 1 - “Avaliação do impacte do programa de formação nos pro-
fessores-formandos” visa perceber quais os efeitos do programa de formação nos profes-
sores-formandos. 
Este instrumento de análise contempla duas dimensões de análise: (I) Aprendizagens rea-
lizadas no âmbito das ciências e da educação em ciências e (II) Mudanças nas práticas de 
ensino das ciências. 
(I) A dimensão de análise Aprendizagens realizadas no âmbito das ciências e da educa-
ção em ciências, engloba as percepções que os professores-formandos têm sobre as 
aprendizagens que realizaram ao longo do programa de formação sobre ciência e educa-
ção em ciências. Esta dimensão contempla três sub-dimensões de análise que correspon-
dem aos três âmbitos de aprendizagens desenvolvidas: (Ia) valores e atitudes; (Ib) conhe-
cimentos e capacidades de conteúdo disciplinar e (Ic) conhecimentos e capacidades 
didáctico-pedagógicas. 
 
(Ia) A sub-dimensão de análise Aprendizagens desenvolvidas a nível de valores e atitu-
des abrange as evidências presentes no corpus total que dizem respeito ao que os profes-
sores-formandos valorizam e ao que defendem (valores), e àquilo que manifestam ou 
fazem (atitudes) em relação à Ciência e ao seu ensino, por consequência da sua participa-








Para esta sub-dimensão de análise foram definidos seis parâmetros de análise, que de 
seguida se explicitam. 
(i) O parâmetro Importância do ensino das ciências, comporta evidências da influência do 
programa de formação no grau de importância que os professores-formandos atribuem 
ao ensino das ciências, em particular às actividades práticas de ciências. 
(ii) O parâmetro Importância da educação não formal de ciências, comporta evidências da 
influência do programa de formação no grau de importância que os professores-
formandos atribuem às actividades desenvolvidas em ambientes de educação não formal. 
(iii) O parâmetro Gosto e motivação pelo ensino das ciências comporta evidências dos 
níveis de interesse e vontade dos professores-formandos em desenvolver actividades de 
ciências físico-naturais com os seus alunos, decorrentes do programa de formação. 
(iv) O parâmetro Autonomia e auto-confiança no ensino das ciências, comporta evidên-
cias dos níveis de confiança ou insegurança sentida pelos professores-formandos na reali-
zação das actividades práticas de ciência. 
(v) O parâmetro Postura reflexiva e interventiva, comporta evidências de atitudes de inte-
resse, questionamento, reflexão, consciência e intervenção em relação a problemáticas 
do dia-a-dia relacionados com a Ciência ou o ensino das ciências. 
(vi) O parâmetro Alterações de comportamentos na vida quotidiana, comporta evidências 
de mudança nas atitudes dos professores-formandos face a assuntos distintos da sua vida 
pessoal, nomeadamente passar a visitar centros de ciência, oferecer como prendas recur-
sos didácticos de ciências. 
 
(Ib) A sub-dimensão de análise Aprendizagens desenvolvidas a de nível conhecimentos e 
capacidades de conteúdo disciplinar abrange as evidências presentes no corpus total que 
dizem respeito a conhecimentos e capacidades a nível de conteúdo disciplinar de diferen-
tes áreas de ciências que os professores-formandos dizem ter realizado com o programa 
de formação. 
Para esta sub-dimensão de análise foram definidos 6 parâmetros de análise, que corres-
pondem a conteúdos de diferentes áreas das ciências exploradas ao nível do 1ºCEB e que 
foram abordados durante o Programa de Formação: (i) Conteúdos de Geologia (ex. 
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rochas, minerais e solos); (ii) Conteúdos de Biologia (ex. Germinação, desenvolvimento 
das plantas, constituição das células); (iii) Conteúdos de Química (ex. reacções químicas); 
(iv) Conteúdos de Física (ex. flutuação, magnetismo, electricidade, roldanas, alavancas, 
condutibilidade térmica); (v) Conteúdos de Astronomia; e (vi) Conteúdos transdisciplina-
res (ex. Sustentabilidade).  
 
(Ic) A sub-dimensão de análise Aprendizagens desenvolvidas a nível dos conhecimentos 
e capacidades didáctico-pedagógicas abrange as evidências presentes no corpus total 
que dizem respeito a conhecimentos e capacidades a nível de conteúdo didáctico-
pedagógico relacionadas com o ensino das ciências que os professores-formandos dizem 
ter desenvolvido com o programa de formação.  
Para esta sub-dimensão de análise foram definidos sete parâmetros de análise. 
(i) O parâmetro Identificação da relação entre conhecimento de conteúdo disciplinar e 
conhecimento de conteúdo didáctico, comporta evidências do nível de consciência dos 
professores-formandos acerca da implicação do conhecimento de conteúdo disciplinar na 
melhoria do seu desempenho didáctico. 
(ii) O parâmetro Apropriação de conhecimentos gerais sobre o processo de ensino e 
aprendizagem, comporta evidências de aprendizagens desenvolvidas pelos professores-
formandos em relação a aspectos globais do processo de ensino e aprendizagem, trans-
versais às áreas curriculares, nomeadamente, papel do aluno, papel do professor, gestão 
de trabalho em grupo, importância da contextualização e do conflito conceptual no pro-
cesso de ensino e aprendizagem e processo de avaliação. 
(iii) O parâmetro Apropriação de metodologias, estratégias, actividades e recursos ade-
quados ao ensino, em ambiente formal, das ciências no 1ºCEB, comporta evidências de 
aprendizagens desenvolvidas pelos professores-formandos, nomeadamente, a nível da 
planificação e implementação de estratégias e actividades de ciências; a nível de recursos, 
equipamentos e infra-estruturas para o ensino das ciências e a nível da articulação entre 
a área das ciências e as outras áreas curriculares. 
(iv) O parâmetro Capacidade de planificação e implementação de actividades de ciências 
em ambiente não formal, abrange evidências relacionadas com a capacidade de planifica-
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ção, realização e acompanhamento activo de actividades de ciências em ambientes de 
educação não formal. 
(v) O parâmetro Capacidade de relacionar actividades desenvolvidas em ambiente formal 
e não formal de ciências, diz respeito a evidências da capacidade dos professores-
formandos em diferenciarem actividades de índole formal e não formal em ciências e de 
reconhecerem a necessidade da inter-relação entre elas para o desenvolvimento de 
aprendizagens mais significativas nas crianças.  
(vi) O parâmetro Capacidade de análise crítica de manuais escolares, comporta evidências 
da forma crítica com que os professores-formandos analisam propostas dos manuais 
escolares de Estudo do Meio, por influência do programa de formação. 
(vii) O parâmetro Capacidade de reflexão sobre as suas práticas de ciências e de outros, 
diz respeito a evidências de aprendizagens a nível da capacidade de análise reflexiva dos 
professores-formandos sobre as suas práticas passadas e actuais no que concerne ao 
ensino das ciências, bem como sobre a de colegas, nomeadamente em contexto em que 
são avaliadores dos mesmos.  
 
(II) A dimensão de análise Mudanças nas práticas de ensino das ciências refere-se a alte-
rações demonstradas nas práticas dos professores-formandos, por influência do progra-
ma de formação, quer em sala de aula ou laboratório quer em situação de visita de estu-
do a espaços não formais de educação em ciência. Esta dimensão de análise contempla 
três sub-dimensões: (IIa) Mudanças nas práticas de ensino das ciências em ambiente 
formal; (IIb) Mudanças nas práticas de ensino das ciências em ambiente não formal e (IIc) 
Mudanças nas práticas de ensino das ciências a nível da integração das actividades 
desenvolvidas em ambiente formal e não formal. 
 
(IIa) A sub-dimensão de análise Mudanças nas práticas de ensino das ciências em 
ambiente formal abrange as evidências, presentes no corpus total, de alterações das prá-
ticas dos professores-formandos no que respeita ao desenvolvimento de actividades de 
ciências físicas e naturais em sala de aula ou laboratório de ciências, por influência do 
programa de formação. 
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Para esta sub-dimensão de análise foram definidos três parâmetros de análise. 
(i) O parâmetro de análise Frequência, sequência e rigor das actividades desenvolvidas, 
diz respeito à regularidade com que os professores-formandos realizam actividades práti-
cas de ciências com os seus alunos, à sequencialidade temática ou não das actividades e 
ao rigor na execução das mesmas. Contempla as actividades que foram desenvolvidas 
para além das 3 actividades previstas nas SIC, bem como actividades desenvolvidas em 
ambiente não formal no âmbito da semana do agrupamento.  
(ii) O parâmetro de análise Planificação de actividades de ensino de ciências e concepção 
de recursos adequados1 diz respeito a mudanças a nível das práticas de planificação das 
actividades de ciências, e nível dos recursos didácticos seleccionados, concebidos e usa-
dos pelos professores-formandos como suporte às actividades desenvolvidas. Estes 
podem ser, por exemplo, folhas de registo, cartazes, jogos, recursos didácticos já existen-
tes no mercado ou construídos pelos próprios.   
(iii) O parâmetro de análise Implementação de metodologias, estratégias e actividades de 
ensino das ciências em contexto formal, diz respeito à exploração de diferentes tipos de 
actividades práticas de ciências, à implementação de etapas fundamentais numa activi-
dade prática de ciências (10 itens da lista de verificação das etapas fundamentais numa 
actividade prática apresentada no Capítulo 4), ao processo de avaliação das aprendiza-
gens das crianças no âmbito das ciências e à transposição didáctica da mudança das práti-
cas para outras áreas do currículo. 
 
(IIb) A sub-dimensão de análise Mudanças nas práticas de ensino das ciências  em 
ambiente não formal  abrange as evidências, presentes no corpus total, de alterações das 
práticas dos professores-formandos no que respeita ao desenvolvimento de actividades 
de ciências físicas e naturais em centros de ciência ou outros espaços de educação e 
divulgação de ciência, por influência do programa de formação. Estas actividades são pla-
nificadas e desenvolvidas no âmbito da educação formal, tendo por base o Currículo 
nacional, mas ocorrem em ambientes não formais. 
                                                             
1
 Este parâmetro de análise foi considerado como um item nas listas de níveis da qualidade das práticas, mas não da 





Para esta sub-dimensão definiram-se dois parâmetros de análise. 
(i) O parâmetro de análise Planificação e preparação de actividades de ensino e aprendi-
zagem de ciências a desenvolver em ambientes de educação não formal, diz respeito a 
alterações das práticas de planificação e preparação de actividades de ensino de ciências 
em ambientes de educação não formal (ex. visita de estudo a um centro de ciência) dos 
professores-formandos. Inclui os itens relativos à preparação do professor, antes da visi-
ta, estabelecidos na lista de verificação de actividades de ciências desenvolvidas em 
ambientes não formais, apresentada no Capítulo 4. 
(ii) O parâmetro de análise Implementação de metodologias, estratégias e actividades de 
ensino e aprendizagem de ciências em ambientes de educação não formal, refere-se a 
alterações das práticas dos professores-formandos no desenvolvimento de actividades 
em ambientes de educação não formal, em particular, no que respeita à implementação 
de etapas fundamentais numa visita de estudo. Este parâmetro está subdividido nos três 
momentos fundamentais da visita de estudo: pré-visita; durante a visita e o pós-visita, e é 
constituído pelos itens estabelecidos na lista de verificação de actividades de ciências 
desenvolvidas em ambientes não formais apresentada no Capítulo 4 (excepto os itens 
referentes à preparação do professor que estão incluídos no parâmetro anteriormente 
descrito). 
 
(IIc) A sub-dimensão de análise Mudanças nas práticas de ensino das ciências a nível da 
integração das actividades desenvolvidas em ambiente formal e não formal, abrange as 
evidências, presentes no corpus total, de alterações das práticas dos professores-
formandos no que respeita à articulação ou integração das actividades desenvolvidas em 
ambiente formal com as desenvolvidas em ambientes não formal.  
Para esta sub-dimensão de análise foi definido o parâmetro Integração das actividades 
desenvolvidas em ambiente formal com as desenvolvidas em ambientes não formais, 
abrange evidências de alterações das práticas dos professores-formandos no que respeita 
à integração entre as actividades de ciências desenvolvidas em sala de aula/laboratório e 
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as desenvolvidas em ambientes de educação não formal, nomeadamente, em contexto 
de visita de estudo. 
O Instrumento de análise 2, que de seguida se apresenta (Figura 6.12), diz respeito à per-




Figura 6.12 – Instrumento de análise 2: Percepção do impacte (indirecto) do programa de formação AIEC nos alunos dos 
professores-formandos 
 
O instrumento de análise “Apreciação do Impacte indirecto do Programa de Formação 
nos alunos dos professores-formandos” pretende averiguar qual o efeito que a participa-
ção dos professores-formandos, no programa de formação, teve nas aprendizagens das 
crianças das turmas onde leccionavam. 
O Instrumento de análise sobre o impacte (indirecto) do programa de formação AIEC nos 
alunos dos professores-formandos, é um instrumento de formato muito simples, compos-
to apenas por uma dimensão de análise “Aprendizagens desenvolvidas pelos alunos no 
âmbito das ciências físicas e naturais”. Esta dimensão é composta pelas três sub-
dimensões de análise: (Ia) Aprendizagens desenvolvidas a nível dos valores e atitudes 
valores e atitudes, (Ib) Aprendizagens desenvolvidas a nível dos conhecimentos e (Ic) 




(Ia) A sub-dimensão de análise Aprendizagens desenvolvidas a nível dos valores e atitu-
des, diz respeito que as crianças manifestam em relação à aprendizagem da Ciência e ao 
valor que atribuem às actividades de ciências.  
 
Para esta sub-dimensão de análise definiram-se três parâmetros de análise. 
(i) O parâmetro de análise Gosto, motivação e interesse para a aprendizagem das ciên-
cias, diz respeito a evidência da alteração dos níveis de interesse, gosto e motivação, dos 
alunos do professor-formando, no que concerne às actividades de ciências e sua aprendi-
zagem. 
(ii) O parâmetro de análise Valorização da experimentação para a aprendizagem, abarca 
evidências da importância que os alunos do professor-formando atribuem ao desenvol-
vimento de actividades práticas de ciências na qualidade das suas aprendizagens. 
(iii) O parâmetro de análise Valorização da preparação da visita de estudo para a aprendi-
zagem, abrange evidências da importância que os alunos do professor-formando atri-
buem à preparação da visita de estudo para uma participação mais consciente e activa 
durante a visita. 
 
(Ib) A sub-dimensão de análise Aprendizagens desenvolvidas a nível dos conhecimentos, 
abrange evidências da construção de conhecimentos, no âmbito das ciências físicas e 
naturais, realizada pelas crianças dos professores-formandos por influência do programa 
de formação. Entende-se, neste contexto, conhecimentos como o conjunto de pequenas 
ideias, não muito afastadas dos conceitos científicos, que a criança forma em relação 
àquilo que observa e acerca daquilo com que interage (em situações de ensino formal, 
não formal e informal). A criança vai, progressivamente, estabelecendo relações entre 
ideias, constituindo as bases de desenvolvimento de ideias mais complexas e estrutura-
das.  
Para esta sub-dimensão de análise foram definidos 6 parâmetros de análise, que corres-
pondem a evidências de aprendizagens realizadas pelas crianças sobre conteúdos das 
diferentes áreas das ciências: (i) Conteúdos de Geologia (ex. rochas; carsoscópio; sal 
gema); (ii) Conteúdos de Biologia (ex. germinação e desenvolvimento das plantas; ani-
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mais); (iii) Conteúdos de Química (ex. dissolução; oxidação); (iv) Conteúdos de Física (ex. 
flutuação, magnetismo, electricidade, óptica); (v) Conteúdos de Astronomia (ex. sistema 
solar); (vi) Conteúdos transdisciplinares (ex. Sustentabilidade). Estes temas foram explo-
rados com os professores-formandos durante o programa de formação AIEC e implemen-
tados por eles em contexto de sala de aula ou em ambientes de educação não formal de 
ciências. 
 
(Ic) A sub-dimensão de análise Aprendizagens desenvolvidas a nível das capacidades, 
abrange evidências do desenvolvimento de capacidades, no âmbito das ciências físicas e 
naturais, realizada pelas crianças dos professores-formandos por influência do programa 
de formação. 
A dimensão das capacidades, conjunto de acções ordenadas e adquiridas, dirigidas à con-
secução de um objectivo, tem uma estreita relação com o conhecimento. As capacidades, 
de forma isolada, não levam à aquisição de novo conhecimento, tão-pouco ao desenvol-
vimento de competências-chave úteis para outras situações do dia-a-dia. A observação, 
classificação, registo e manipulação são exemplos de capacidades necessárias para uma 
aproximação aos conceitos e à construção de conhecimento. Assim, a separação neste 
instrumento de análise, de conhecimentos e capacidades é meramente operacional. 
(i) O parâmetro de análise Capacidade de identificar o objectivo de uma actividade, 
engloba evidências da capacidade das crianças identificarem o que se pretendia com a 
actividade. 
(ii) O parâmetro de análise Capacidade de fazer previsões, diz respeito a evidências rela-
cionadas com a capacidades das crianças fazerem previsões sobre os resultados de uma 
actividade prática (“o que pensam que vai acontecer e porquê”). 
(iii) O parâmetro de análise Capacidade de questionamento, abrange evidências da capa-
cidade das crianças fazerem perguntas, de serem críticos e reflexivos. 
 (iv) O parâmetro de análise Capacidade de planificar e ou descrever processos e proce-
dimentos de uma actividade prática, engloba evidências das aprendizagens das crianças a 
nível de capacidades processuais inerentes à realização de actividades práticas de ciên-
cias, nomeadamente relatos de como planificaram e executaram as experiências. 
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(v) O parâmetro de análise Capacidade de transposição das aprendizagens a novas situa-
ções, refere-se à capacidade evidenciada pelas crianças para transferirem o que aprende-
ram com a realização das actividades em novas situações propostas ou situações que se 
deparam no seu dia-a-dia. 
Apresenta-se de seguida (Figura 6.13) o instrumento de análise 3, relativo à apreciação 
do programa de formação AIEC, enquanto estratégia de formação continuada de pro-
fessores: perspectiva dos professores-formandos. 
 
 
Figura 6.13 – Instrumento de análise 3: “Apreciação do programa de formação AIEC, enquanto estratégia de formação 
continuada de professores: perspectiva dos professores-formandos” 
 
O instrumento de análise 3 – “Apreciação do programa de formação AIEC, enquanto 
estratégia de formação continuada de professores: perspectiva dos professores-
formandos”, pretende averiguar quais as características da organização, dinâmica e estra-
tégias de formação usadas durante o programa de formação AIEC são mais relevantes e 
motivantes, na óptica dos professores-formandos. 
Este instrumento tem um formato muito simples e é composto apenas por uma dimensão 
de análise Apreciação do programa de formação AIEC enquanto estratégia de formação 
continuada. Esta dimensão é composta pelas seguintes sub-dimensões de análise: (i) 
duração da formação, periodicidade, horário e local das sessões; (ii) metodologia, estra-
tégias e actividades de formação; (iii) temas e recursos explorados nas sessões; (iv) papel 
da(s) formadora(s). 
 
(i) A sub-dimensão de análise Duração da formação, periodicidade, horário e local das 
sessões, diz respeito ao parecer dos professores-formandos sobre o tempo de duração 
total do programa de formação, a periodicidade e o horário com que os diferentes tipos 
de sessões de formação ocorriam e relativamente aos locais onde se desenvolveram as 
sessões de formação. 
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(ii) A sub-dimensão de análise Metodologia, estratégias e actividades de formação, diz 
respeito à percepção dos professores-formandos sobre os diferentes tipos de metodolo-
gias, estratégias e actividades usadas durante o programa de formação. 
(iii) A sub-dimensão de análise Temas e recursos explorados nas sessões refere-se à opi-
nião dos professores-formandos relativamente aos temas e recursos explorados durante 
as sessões de formação. 
(iv) A sub-dimensão de análise papel da(s) formadora(s) respeita ao parecer dos profes-
sores-formandos sobre a postura e papel, função ou intervenção das formadoras durante 
as sessões e respectivo clima de formação desenvolvido. 
 
6.4 Validação do processo de recolha e análise: técnicas, instrumentos e procedimentos 
adoptados 
Esta secção encontra-se organizada em duas subsecções. Na primeira (6.4.1) explicitam-
se os procedimentos de fiabilidade e validação adoptados no processo de recolha e análi-
se e, na segunda (6.4.2), descreve-se o processo de concepção do instrumento de valida-
ção da categorização e os respectivos resultados da validação e efectua-se a apresenta-
ção do referido instrumento de validação. 
 
6.4.1 Procedimentos de fiabilidade e validação adoptados  
Como, geralmente, não se tem possibilidade de replicar o caso, a validade de uma inves-
tigação orientada por um Estudo de Caso é mostrada, fundamentalmente, pelas triangu-
lações de dados, resultado da aplicação de diversos instrumentos de recolha de dados, 
encadeamento de evidências e rigor dos procedimentos realizados ao longo de toda a 
pesquisa (Martins, 2006). 
Enquanto a fiabilidade diz respeito à consistência ou estabilidade de uma medida, a vali-
dade diz respeito à sua veracidade. Uma medida pode ser muito fiável (precisa) mas pode 
estar errada e portanto ser inválida. Portanto a fiabilidade não implica validade mas é um 




Consequentemente devemos primeiro avaliar a fiabilidade dos instrumentos (ou méto-
dos) de medida e só depois avaliar a validade dos mesmos. 
A Fiabilidade significa precisão dos procedimentos de medição (ex. da abordagem do 
investigador, dos procedimentos usados na investigação) e pode ser averiguada através 
da análise da consistência ou estabilidade desses procedimentos. 
A validade é o critério de significância, eficácia de uma investigação ou instrumento de 
medida. Refere-se ao grau em que as questões da investigação (resultados) realmente 
expressam os propósitos da investigação. Mede o que realmente diz medir. Diz respeito à 
precisão e clareza dos resultados obtidos face às questões de investigação. 
A validade interna depende da capacidade do estudo realmente responder às questões 
propostas inicialmente. Ela mede até que ponto os resultados do estudo são o produto 
das variáveis que foram seleccionadas, observadas e medidas e não o fruto de outras 
variáveis que não foram tratadas. 
A triangulação é um conceito cuja origem se enraíza muito na noção de validade, mas 
também é uma forma de integrar diferentes perspectivas no fenómeno em estudo (Flick, 
2005; Kelle, 2001; Kelle & Erzberger, 2005), e de detectar paradoxos e contradições (Kelle 
& Erzberger, 2005). 
Ao longo deste estudo, usou-se o que Latorre (2003) denomina por triangulação múltipla, 
ou seja, recorreu-se a vários tipos de triangulação, no caso: triangulação de dados; trian-
gulação de investigadores e triangulação de metodológica, tal como se apresenta na Figu-
ra 6.14. 




(Creswell, 2010; Latorre, 
2003; Rodríguez et al., 
1999; Martins, 2006; Stake, 
2007; Vilelas, 2009) 
 Foram recolhidos e analisados e triangulados dados, resultantes: 
(i) de diferentes públicos (professores, alunos, formadoras - enquanto observadoras 
participantes) 
(ii) de  diferentes momentos da investigação (antes da formação, ao longo da formação, 
após a formação) 




Usaram-se diferentes instrumentos de recolha de dados com o objectivo de se recolhe-
rem evidências provenientes de diferentes tipos de estratégias/documentos. 
Triangulação de 
investigadores 
- Usou-se ao longo de todo o processo de investigação uma equipa de investigadoras, 
no caso a formadora-investigadora e as formadoras-coadjuvantes. 
- Recorreu-se a painéis de juízes para validar os instrumentos de recolha de dados 
concebidos (questionário; guião de entrevista) 
- Recorreu-se a um painel de juízes para validar a análise efectuada aos dados da inves-
tigação   




6.4.2 Concepção, apresentação do instrumento de validação da categorização e resulta-
dos da validação 
Para validar a análise de dados efectuada aos dados da investigação, solicitou-se a cola-
boração de cinco juízes, educadores e investigadores da área da Didáctica das Ciências. 
Impunha-se que, individualmente e independentemente da investigadora e de juízes em 
relação aos outros, procedessem à categorização de uma amostra de evidências empíri-
cas que tinham sido mencionadas e, ou, exibidas pelos professores-formandos e ou seus 
alunos. 
As 40 evidências que foram objecto de validação, correspondem a uma amostragem dos 
dados obtidos, seleccionada pela investigadora para se proceder à validação da categori-
zação dos dados com outros(as) investigadores(as) da área da Didáctica das Ciências. 
Solicitou-se a cada um dos juízes que, de acordo com as definições das categorias de con-
teúdo apresentadas no instrumento de validação, classificassem cada uma das evidências 
apresentadas nas respectivas categorias de conteúdo que considerava correspondentes. 
A análise feita pelos juízes foi independente. A investigadora não confrontou, em nenhum 
momento, os juízes com a análise que previamente realizou. Não foi revelado o nome do 
painel de juízes, pelo que, cada um, desconhecia a quem tinha sido solicitada a realização 
da validação dos dados. 
 
O instrumento de validação e os resultados da validação 
Construiu-se um instrumento de validação de dados (apresentado no Anexo 15). Dado o 
enorme volume de dados inerentes ao presente trabalho de investigação, optou-se por 
validar uma amostra dos dados e não a sua totalidade.  
Assim, para a construção do instrumento de análise optou-se por seleccionar uma amos-
tra das categorias de análise pertencentes a cada um dos instrumentos de análise. Para o 
instrumento de análise 1, seleccionou-se uma amostra de sete parâmetros de análise, 
(correspondentes a cinco sub-dimensões de análise) e uma amostra de 28 evidências pas-
síveis de serem categorizadas nas referidas categorias. Para o instrumento de análise 2, 
seleccionou-se uma amostra de quatro parâmetros de análise, (correspondentes a duas 
sub-dimensões de análise) e uma amostra de 12 evidências passíveis de serem categori-
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zadas nas referidas categorias. Assim seleccionou-se uma amostra total de 11 parâmetros 
de análise e 40 evidências. 
Os critérios de selecção usados para realizar a amostragem quer das categorias quer das 
evidências foram os seguintes: 
(i) A centralidade das categorias para o presente trabalho (como por exemplo, categorias 
relacionadas com a educação formal e não formal). 
(ii) A representatividade e o carácter problemático das categorias. Seleccionaram-se as 
categorias que se consideraram mais representativas e, também, aquelas cuja análise das 
evidências se revelou mais problemática e, consequentemente, suscitou mais dúvidas. 
(iii) As evidências usadas para ilustrar e exemplificar a apresentação dos resultados. 
Seleccionaram evidências do conjunto daquelas que se usará como suporte à apresenta-
ção e discussão dos resultados. 
Para cada categoria validade, apresentam-se, na Figura 6.15 de um modo sistematizado: 
o número de evidências; o número de respostas obtidas pelos cinco juízes; o número de 
respostas concordantes com a classificação realizada pela investigadora; e a percentagem 
de concordância obtida.  
Uma vez que em 200 respostas válidas houve uma concordância de 177, os dados obti-
dos, permitem afirmar que, globalmente, existe uma concordância muito apreciável 
(87,9%). O valor mais baixo de concordância (80%), verificou-se para as evidências relati-
vas aos parâmetros “Capacidade de transposição das aprendizagens a novas situações”, 
“Valorização da experimentação para a aprendizagem” (instrumento 1) e “Gosto e moti-
vação pelo ensino das ciências” (instrumento 2). O valor mais alto foi de 95% para os 
parâmetros de análise “Apropriação de metodologias, estratégias, actividades e recursos 
adequados ao ensino, em ambiente formal, das ciências no 1ºCEB” e “Implementação de 
metodologias, estratégias e actividades de ensino e aprendizagem de ciências em 



























no âmbito das 








vidas a nível dos valores e 
atitudes 
Importância atribuída à educa-
ção não formal de ciências 
4 20 18 90,0 
Gosto e motivação pelo ensino 
das ciências 
4 20 16 80,0 
Aprendizagens desenvol-
vidas a nível dos conheci-
mentos e capacidades 
didáctico-pedagógicas 
 
Apropriação de metodologias, 
estratégias, actividades e 
recursos adequados ao ensino, 
em ambiente formal, das 
ciências no 1ºCEB  
4 20 19 95,0 
Capacidade de planificação e 
implementação de actividades 
de ciências em ambiente não 
formal 









Mudança nas práticas de 
ensino das ciências em 
ambiente formal 
Implementação de metodolo-
gias, estratégias e actividades 
de ensino de ciências em 
ambiente formal 
5 25 23 92,0 
Mudança nas práticas de 
ensino das ciências em 
ambiente não formal 
Implementação de metodolo-
gias, estratégias e actividades 
de ensino e aprendizagem de 
ciências em ambientes de 
educação não formal 
4 20 19 95,0 
 Mudanças nas práticas 
de ensino das ciências a 
nível da integração das 
actividades desenvolvidas 
em ambiente formal e 
não formal 
Integração das actividades 
desenvolvidas em ambiente 
formal com as desenvolvidas 
em ambientes não formais 













vidas a nível dos valores e 
atitudes 
Valorização da experimentação 
para a aprendizagem 
2 10 8 80,0 
Valorização da preparação da 
visita de estudo para a apren-
dizagem 
2 10 9 90,0 
 Aprendizagens desenvol-
vidas a nível das capaci-
dades 
Capacidade de planificar e ou 
descrever processos e proce-
dimentos de uma actividade 
prática 
6 30 26 86,7 
Capacidade de transposição 
das aprendizagens a novas 
situações 
2 10 8 80,0 
 
40 200 177 87,9% 
Figura 6.15 – Apresentação dos resultados da validação efectuada a uma amostra de dados (40 evidências) 
em função de cada parâmetro de análise validado 
 
 
Os valores de concordância estão acima dos 2/3, havendo mesmo um caso de concordân-
cia total. Dada a extensão da concordância e das condições em que foi pedida a validação 












Capítulo 7 – Avaliação e impacte do programa de formação AIEC:  







Neste capítulo apresenta-se a análise dos dados e discutem-se os resultados de forma a 
construir respostas à questão de investigação 2 (“Que estratégias de formação continua-
da de professores potenciarão o seu desempenho no desenvolvimento de actividades 
integradas de educação em ciências?”) e á questão de investigação 3 (“Qual o impacte da 
estratégia de formação no desenvolvimento profissional dos professores?”) apresentadas 
no Capítulo 1, secção 1.5. 
No Capítulo 4 apresentou-se a análise de dados do questionário administrado aos profes-
sores-formandos antes da sua participação no programa de formação. Desta forma, obti-
veram-se evidências que permitiram caracterizar: o nível de conhecimentos que os pro-
fessores-formandos diziam ter sobre temáticas de ciências, didáctica das ciências e sobre 
as práticas dos professores-formandos antes de frequentarem o programa de formação 
AIEC, tanto em contextos de educação formal, como não formal de ciências. 
No presente capítulo, apresentam-se os resultados obtidos através da análise e triangula-
ção dos dados recolhidos ao longo e após o programa de formação AIEC, tendo também 
em consideração os dados obtidos antes do programa de formação (Capítulo 4), de forma 
a construir respostas às questões de investigação supramencionadas. 
Nesta apresentação da análise dos dados obtidos e da discussão de resultados recorre-se, 
fundamentalmente, à análise qualitativa, visto pretender-se contemplar a realidade do 
problema em estudo de modo holístico e integrado, procurando-se assim, a objectivida-
de, não na quantificação, verificação e contrastação numérica do dado, mas no significa-
do intersubjectivo (López Serrano, 2007). Porém, apesar de, neste estudo, se privilegiar a 
análise qualitativa, considerou-se, em algumas situações, importante exprimirem-se 
alguns dados e resultados quantitativamente. 
O capítulo organiza-se em duas secções. Na primeira secção (7.1), apresenta-se a análise 
dos dados obtidos a nível do impacte do programa de formação AIEC: (i) nas aprendiza-
gens desenvolvidas no âmbito das ciências e da educação em ciências e nas mudanças 
nas práticas de ensino de ciências dos professores-formandos (questão de investigação 




alunos; e (iii) sua percepção pela comunidade (ex. alunos e professores do Agrupamento, 
pais, autarquia). 
Na segunda secção (7.2), apresenta-se a análise dos dados obtidos a nível da avaliação do 
programa de formação AIEC, enquanto estratégias de formação continuada de professo-
res do 1ºCEB, no âmbito da implementação de actividades integradas de educação em 
ciências. 
Na secção 7.3 apresenta-se uma síntese e discussão dos resultados. 
 
7.1 Impacte do programa de formação AIEC: apresentação da análise dos dados 
A análise dos dados permitiu identificar o impacte do programa de formação AIEC a dois 
níveis diferentes, de forma directa nas aprendizagens desenvolvidas no âmbito das ciên-
cias e da educação em ciências e nas mudanças nas práticas de ensino de ciências dos 
professores-formandos (7.1.1), e, de forma indirecta, nas aprendizagens desenvolvidas no 
âmbito das ciências físicas e naturais dos seus alunos (7.1.2). Para proceder a esta análise 
foram desenvolvidos e validados dois instrumentos de análise - instrumento de análise 1: 
“Avaliação do impacte do programa de formação nos professores-formandos” (Anexo 13) 
e instrumento de análise 2: “Percepção do impacte (indirecto) do programa de formação 
nos alunos dos professores-formandos” (Anexo 14) - apresentados no Capítulo 6. A orga-
nização da apresentação dos dados e discussão dos resultados será feita por referência a 
cada um dos grupos de participantes no estudo (professores e alunos) e à estrutura de 
cada um dos instrumentos referidos. 
A aplicação de cada um dos instrumentos de análise incidiu, para os dois grupos de parti-
cipantes considerados, na totalidade do corpus dos dados reunidos neste estudo (Capítu-
lo 6). 
 
7.1.1 Impacte do programa nas aprendizagens e práticas dos professores-formandos 
Da análise efectuada verificou-se que o programa de formação AIEC teve impacte ao nível 
do desenvolvimento de aprendizagens pelos professores-formandos no âmbito das ciên-
cias e da educação em ciências, e também, ao nível de mudanças nas suas práticas de 




No gráfico seguinte (Figura 7.1), pode-se observar a distribuição, em percentagem, do 
número total de evidências1 identificadas (1431) ao nível do impacte do programa de 
formação AIEC nos professores-formandos, pelas duas dimensões de análise consideradas 
no instrumento de análise 1: aprendizagens desenvolvidas no âmbito das ciências e da 
educação em ciências e mudanças nas práticas de ensino das ciências. 
 
 
Figura 7.1 –  Percentagem de evidências2 por dimensão de análise 
 
Os dados obtidos permitem verificar que houve um maior número de evidências relati-
vamente à dimensão de análise “mudança das práticas de ensino de ciências” (evidências 
de aprendizagens emergentes da acção dos professores-formandos) do que em relação à 
dimensão de análise “aprendizagens desenvolvidas no âmbito das ciências e da educação 





                                                             
1 Neste contexto, considera-se evidência, o segmento de texto ou imagem que traduz um significado relevante sobre o 
tema/dimensão em estudo, designado neste estudo, por “segmento de significado” e, em ambiente NVIVO, designado 
por “referência” (de acordo com o definido no Capítulo 6). 
2 A percentagem de evidência exprime o peso das evidências de uma categoria de análise no total das evidências identi-
ficadas no domínio de referência. Assim, considera-se que: (i) a percentagem de evidências da dimensão de análise no 
corpus, exprime o peso das evidências de cada dimensão no tal das evidências do corpus do estudo; (ii) a percentagem 
de evidências da sub-dimensão na dimensão, exprime o peso das evidências de cada sub-dimensão de análise no total 
das evidências da dimensão em análise; (iii) a percentagem de evidências dos parâmetros na sub-dimensão, exprime o 
peso das evidências de cada parâmetro de análise no total das evidências da sub-dimensão em análise. 
31% 
69% 
Evidências por dimensão de análise 
Aprendizagens desenvolvidas no 
âmbito das ciências e da 
educação em ciências 





Nas duas sub-subsecções seguintes, em que a presente subsecção se organiza, apresen-
tam-se, em específico, os dados obtidos para cada uma das dimensões de análise acima 
referidas. Assim, na primeira sub-subsecção apresentam-se os dados relativos às aprendi-
zagens desenvolvidas no âmbito das ciências e da educação em ciências pelos professo-
res-formandos ao longo do programa de formação AIEC (7.1.1.1) e, na segunda, apresen-
tam-se os dados relativos às mudanças de práticas de ensino das ciências destes profes-
sores-formandos (7.1.1.2). 
 
7.1.1.1 Aprendizagens desenvolvidas pelos professores-formandos no âmbito das ciên-
cias e da educação em ciências 
Os dados obtidos, e que de seguida se apresentam, dizem respeito às aprendizagens 
desenvolvidas no âmbito das ciências e da educação em ciências pelos professores-
formandos durante o programa de formação AIEC. A nível das aprendizagens desenvolvi-
das, Dimensão 1 “Aprendizagens realizadas no âmbito da ciência e da educação em ciên-
cias” do instrumento de análise 1, foram identificadas 344 evidências organizadas nas 
seguintes sub-dimensões: (I) “Aprendizagens desenvolvidas a nível de valores e atitudes”; 
(II) “Aprendizagens desenvolvidas a nível de conhecimentos e capacidades de conteúdo 
disciplinar”; e (III) “Aprendizagens desenvolvidas a nível dos conhecimentos e capacida-
des didáctico-pedagógicas”. 
A dimensão de análise “Aprendizagens desenvolvidas no âmbito das ciências e da educa-
ção em ciências” refere-se ao que os professores-formandos dizem ter aprendido. A aná-
lise incidiu assim, prioritariamente, sobre o conteúdo dos portfolios individuais e de grupo 
dos professores-formandos (ex. descritivos-reflexões sobre as SAF, SANF, SIC1, SIC2 e 
SICNF), dos resumos das videogravações das sessões de formação, do diário das formado-
ras e das entrevistas individuais (transcritas) aos professores-formandos após o programa 
de formação AIEC. 
No quadro seguinte (Figura 7.2) apresenta-se a distribuição do total das evidências relati-
vas à dimensão “Aprendizagens desenvolvidas no âmbito das ciências e da educação em 









Conhecimentos e capacidades 
didáctico-pedagógicas 
Conhecimentos e capaci-
dades de conteúdo 
disciplinar 
 PF-H16 8 13 1 22 
PF-A11 10 12 2 24 
PF-Q14 7 17 4 28 
PF-I6 9 12 3 24 
PF-J9 12 12 5 29 
PF-P12 16 23 2 41 
PF-O17 8 14 3 25 
PF-G15 9 7 1 17 
PF-F18 12 12 6 30 
PF-N19 5 17 7 29 
PF-K4 9 13 5 27 
PF-E5 6 15 3 24 
PF-M21 13 12 4 29 
PF-L2 20 9 2 31 
PF- D10 3 4 1 8 
PF-C20 17 9 4 30 
PF-B1 5 18 3 26 
 
169 219 56 444 
Figura 7.2  –  Distribuição das evidências da dimensão de análise 1 pelas respectivas sub-dimensões 
 
Da análise efectuada verificou-se que todos os professores-formandos revelaram pelo 
menos uma evidência em cada uma das sub-dimensões em análise.  
No gráfico (Figura 7.3) que a seguir se apresenta, podem-se constatar as percentagens de 
evidências relativamente a cada um desses níveis de aprendizagem para a totalidade dos 
professores-formandos que frequentaram o programa de formação AIEC.  
 
Figura 7.3 – Percentagens de evidências dos professores-formandos por tipo de aprendizagens  
 
A maior percentagem de evidências é relativa às aprendizagens de conhecimentos e 
capacidades didáctico-pedagógicas (49%) e às aprendizagens relacionadas com os valores 
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teúdo disciplinar (13%), foram as menos evidenciadas por este grupo de professores-
formandos.  
 
Dado o elevado número de evidências, e na impossibilidade, por questões de espaço e 
organização, de as mencionar todas neste documento, decidiu-se, para cada um dos 
parâmetros, apresentar apenas 15% do total de evidências relacionadas com o mesmo. A 
totalidade de evidências será disponibilizada em anexo (Anexo 16). 
Apresentam-se de seguida, de forma mais detalhada, os resultados obtidos de acordo 
com cada uma das sub-dimensões consideradas e supramencionadas.  
 
(I) Aprendizagens desenvolvidas ao nível de valores e atitudes 
Todos os professores-formandos evidenciaram aprendizagens a nível das atitudes e valo-
res. Foram identificadas atitudes e valores relacionados com os parâmetros definidos no 
instrumento de análise 1, e que de seguida se retomam: (i) a importância do ensino das 
ciências; (ii) o gosto e motivação pelo ensino das ciências; (iii) a importância da educação 
não formal de ciências; (iv) a autonomia e auto-confiança no ensino das ciências; (v) pos-
tura reflexiva e interventiva; e (vi) as alterações de comportamento na vida quotidiana. 
No gráfico (Figura 7.4) apresentam-se a percentagem de professores-formandos para 
cada um dos parâmetros em que a sub-dimensão “aprendizagens a nível das atitudes e 
valores” se organiza. 
 
Figura 7.4 – Percentagens de professores-formandos por atitudes e valores evidenciadas 
 
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100% 
Importância do ensino das ciências 
Gosto e motivação pelo ensino das ciências 
Importância da educação não-formal de ciências 
Autonomia e auto-confiança no ensino das ciências 
Postura reflexiva e interventiva 
Alterações de comportamento na vida quotidiana 




Assim, no que respeita às aprendizagens de atitudes e valores, todos os professores-
formandos participantes neste estudo consideraram ter passado a atribuir maior impor-
tância ao ensino das ciências após a frequência do programa de formação AIEC (100%); 
94% destes professores revelaram um maior gosto e motivação pelo ensino das ciências e 
uma maior compreensão relativamente à importância da educação não formal de ciên-
cias e 71% exprimiram ter maior autonomia e auto-confiança no ensino das ciências 
(71%). Do total de professores-formandos participantes, 59% assumiram uma postura 
reflexiva e interventiva. A nível de alterações de comportamentos na vida quotidiana, 
24% destes professores-formandos revelaram evidências neste sentido, correspondendo 
estas evidências apenas a 2% do total das evidências da Dimensão “Aprendizagens 
desenvolvidas a nível de valores e atitudes”. 
No quadro seguinte (Figura 7.5) apresenta-se, na coluna 1, a percentagem de professo-
res-formandos que evidenciaram aprendizagens em cada um dos parâmetros da sub-
dimensão “Aprendizagens a nível das atitudes e valores” e, na coluna 2, a distribuição da 
totalidade de evidências relativas à sub-dimensão em análise pelos diferentes parâmetros 
em que se organiza.  
 % de PF que revelaram 
evidências 
% de evidências reve-
ladas pelos PF 
Importância do ensino das ciências 100 34 
Gosto e motivação pelo ensino das ciências 94 24 
Importância da educação não formal de ciências 94 15 
Autonomia e auto-confiança no ensino das ciências 71 18 
Postura reflexiva e interventiva 59 7 
Alterações de comportamento na vida quotidiana 24 2 
Figura 7.5 – Percentagem de professores-formandos que evidenciaram os parâmetros em análise (coluna 1) 
 e percentagem de evidências, por parâmetro, reveladas pelos professores-formandos (coluna 2) 
 
Globalmente, verifica-se uma correspondência entre as atitudes e valores que foram mais 
vezes evidenciadas, e as que foram referidas por mais professores-formandos. Contudo, 
no caso da importância da educação não formal das ciências e da autonomia e auto-
confiança no ensino das ciências, essa relação não se verifica. Apesar de um maior núme-
ro de professores-formandos ter evidenciado a importância do ensino das ciências, esta 
foi menos vezes evidenciada do que a autonomia e auto-confiança no ensino das ciências. 
Apresentam-se de seguida, de forma mais detalhada, as evidências relativas a cada parâ-





 (i) Importância do ensino das ciências. Todos os professores-formandos explicitaram que 
passaram a atribuir uma maior importância ao ensino das ciências e à realização de acti-
vidades práticas de ciências com os seus alunos. Para ilustrar o referido apresentam-se de 
seguida dois excertos das entrevistas dos professores-formandos A11 e O17 e um excerto 
da reflexão do grupo D sobre a sessão de formação 14. 
Eu penso que como eles experimentaram, dificilmente se vão esquecer. Eles realmente estão 
muito entusiasmados e eu também, eu agora dou muito mais importância do que dava ante-
riormente. Eu antes dizia assim: “olhem lá para o livro, estão a ver?”. (E. PF-A11) 
Não há dúvida de que os meninos fazendo aprendem com mais facilidade e as coisas entram 
de uma outra forma que não da forma expositiva que muitas vezes fazíamos. Questionar 
permanentemente as coisas é um passo para descobrirmos outras e de facto essa vertente 
experimental estava muito aquém daquilo que eu hoje percebo que é importante. (E. PF-
O17) 
Esta sessão, assim como todas as outras, permitiu que a nossa postura sobre ensinar e apren-
der ciências passasse a ser diferente. Este facto, de certo, fará com que, nós professores do 
1ºciclo, passemos a dar mais visibilidade e o espaço merecido ao ensino das ciências expe-
rimentais nas nossas aulas. (RS14, Grupo D) 
Alguns dos professores-formandos afirmaram, mesmo, que passaram a considerar as 
ciências tão importantes como as outras áreas curriculares. Como exemplo apresenta-se 
o excerto da entrevista ao professor-formando H16. 
Anteriormente não dava tanta importância à área das Ciências como passei a dar. Agora con-
sidero-a tão importante como as outras áreas. (E. PF-H16) 
Estes professores-formandos consideraram que o desenvolvimento de actividades expe-
rimentais de ciências permite desenvolver competências que de outra forma não seria 
possível. Como exemplos de excertos ilustrativos apresenta-se um excerto da reflexão 
individual sobre a sessão de formação 13 do professor-formando J9, um excerto da intro-
dução do portfolio do professor-formando O7 e um excerto da entrevista do professor-
formando C20. 
Tenho aprendido nesta formação, que as situações experimentais são geradoras de diferentes 
ideias que suscitam a comunicação, a discussão e a argumentação e que neste tipo de ensino 
(experimental) as crianças desenvolvem as suas capacidades cognitivas, melhoram a quali-




problemas novos e tornam-se mais reflexivos (é isso que eu tenho notado nos meus alu-
nos). (RS13, PF-J9) 
Depois desta formação, em que muito aprendi, verifico que o Ensino Experimental das Ciên-
cias em muito pode contribuir para o crescimento das crianças como seres pensantes, des-
mistificando crendices, e contribuindo para uma sociedade mais crítica e esclarecida. (Int. 
PF-O17) 
As crianças, fazendo, aprendem com mais facilidade e as coisas entram de outra forma. Ques-
tionar permanentemente as coisas é um passo para descobrirmos outras. Logo, esta forma-
ção levou-me a considerar de extrema importância o ensino das ciências a partir do Jardim 
de Infância pois as crianças vão desenvolvendo as suas capacidades de pensar, raciocinar e 
observar, que se irão revelar valiosas em todos os aspectos das suas vidas. E, é fazendo, 
questionando…., que alimentam a sua curiosidade. (E. PF-C20) 
A importância que os professores-formandos passaram a dar ao ensino das ciências con-
duziu-os a uma reflexão sobre as suas práticas anteriores e a terem maior consciência das 
consequências das mesmas para a aprendizagem dos seus alunos. Tal como se ilustra no 
excerto seguinte da reflexão individual do professor-formando P12 sobre a sessão de 
formação 11. 
Reconheço que na minha prática pedagógica, tenho tido conhecimento de muitas experiên-
cias sobre circuitos eléctricos a nível teórico, sem que, contudo, tenha tido a iniciativa de as 
concretizar. Hoje reconheço o quanto foi desmotivador e empobrecedor para os alunos 
limitarem-se a observar apenas o que estava no manual escolar. (RS11, PF-P12) 
Este reconhecimento da importância do ensino experimental das ciências, para alguns 
professores, manifestou-se mesmo a nível pessoal, não só enquanto professores, mas 
enquanto pais que auxiliam os filhos no seu processo de aprendizagem. Apresenta-se de 
seguida um excerto da entrevista do professor-formando C20 que ilustra o referido. 
…tenho uma filha que anda agora no sétimo ano e começou com Físico-Química (…) há pouco 
tempo começou a dar as soluções homogéneas e heterogéneas (…) e ela não entendeu. (…) 
eu questionei-a sobre o que tinha feito na escola (…) [ela respondeu] nada. (…) Então vamos 
lá fazer uma solução homogénea e heterogénea (…).Eu também dei a dissolução aos meus 
meninos mas não falei nestes termos mas eles já perceberam que a solução é uma mistura 
(…) e acho que é importante perceberes. [o professor-formando continua a relatar a conversa 
com a filha, que após realizar as experiências diz] isto assim até é mais giro eu até já aprendi 




Se não tivesse tido esta formação ela dizia-me o que é o solvente e o soluto e ficávamos por 
ali. E acho que através da realização das experiências a Rita não vai mais esquecer o que é 
uma mistura homogénea e heterogénea. (E. PF-C20) 
(ii) Gosto e motivação pelo ensino das ciências. Quase todos os professores-formandos (excepto 
um) evidenciaram, ao longo do programa de formação, um incremento pelo gosto de ensinar 
ciências e revelaram estar mais motivados para implementar actividades práticas de ciências com 
as suas crianças. Para ilustrar estas evidências apresentam-se de seguida dois excertos das entre-
vistas aos professores-formandos P2 e Q14, um excerto da reflexão do grupo B sobre a sessão de 
formação 10 e três excertos de reflexões individuais dos professores-formandos P12, L2 e Q14 
sobre as sessões de formação 6 e 8. 
As sessões modificaram a minha maneira de pensar e, consequentemente, de agir. Desenvol-
veram, em mim, um maior interesse e gosto pelas Ciências experimentais e uma maior pre-
disposição para desenvolver actividades práticas. (…) Esta acção tem um efeito “viciante”, 
isto é: depois de se adquirir o gosto pela Ciência queremos ampliar cada vez mais os nossos 
conhecimentos. (E. PF-P12) 
Quando fui lá a Aveiro e vi no laboratório aqueles kits todos, a minha vontade era chegar 
aqui e fazê-los todos, tirei fotografias, se eu não tivesse visto não tinha as ideias também. (E. 
PF-Q14) 
Esta formação tem-nos motivado para a pesquisa/exploração, de modo que nos sentimos 
cada vez mais entusiasmados em pôr em prática tudo o que nela temos aprendido. (RS10-
Grupo B) 
Sinto estar a crescer em mim o gosto por desenvolver junto dos alunos cada vez mais acti-
vidades experimentais que conduzam a aprendizagens significativas. (RS6, PF-P12) 
Gostei imenso da sessão, por tudo o que aprendi, pela maneira prática e lúdica como o tema 
nos foi apresentado, e com vontade de experimentar e descobrir ainda mais sobre a Astro-
nomia. (RS8, PF-L2) 
Por fim penso que mais uma vez aprendi muito nesta sessão, gostei da forma como foi intro-
duzido o tema e estou ansiosa para o experimentar com as crianças. (RS6, PF-Q14) 
 
(iii) Importância da educação não formal de ciências  
Ao longo da formação quase todos os professores-formandos (com a excepção de um), 
mostraram reconhecer as mais-valias dos espaços de educação não formal de ciências, 




Para ilustrar o referido apresentam-se dois excertos das reflexões individuais dos profes-
sores-formandos A11 e J9 acerca da sessão de formação 2. 
Fiquei maravilhada com o que vi e pensei ”como os meus alunos iriam gostar!” É um local 
muito atractivo, pois ali pode-se aprender de forma divertida e pedagógica, lançar questões 
e desafios, encontrar explicações, e acima de tudo descobrir o prazer de compreender a 
ciência de uma forma viva. (a propósito da visita ao Pavilhão do Conhecimento. RS2, PF-A11) 
Todas as exposições que visitámos foram igualmente enriquecedoras, pois podíamos explo-
rar e experimentar à vontade todos os espaços (embora estivessem presentes e sempre pron-
tos para qualquer esclarecimento os técnicos responsáveis pelas áreas), o que para os nossos 
alunos é fundamental, uma vez que muitos nunca saíram do seu ambiente (casa, escola ou 
localidade) e os fenómenos do dia-a-dia, aparentemente complexos e difíceis de explicar, 
neste “ local “ são abordados de uma forma divertida, simples e familiar. (RS2, PF-J9) 
Os professores-formandos reconheceram que as visitas de estudo a espaços de educação 
não formal de ciências, permitem desenvolver aprendizagens que de outra forma não 
seria possível, dado contemplarem contextos e recursos únicos que não podem existir 
dentro de uma sala de aula. Tal como se exemplifica através do excerto da entrevista ao 
professor-formando B1 que de seguida se transcreve. 
Não ficariam a saber tanto sobre o assunto. Quando falámos do sal se não tivéssemos feito a 
visita às salinas, só o facto de falarmos na sala de aula donde é que vem o sal… eles não vêem, 
não vêem com os próprios olhos não constatam e se formos ao local, vêem, vêem como é 
que se processa, vêem como é que se faz. (E. PF-B1) 
O facto, destes professores atribuírem uma maior importância aos espaços de educação 
não-formal, influenciou-os no sentido de demonstrarem uma maior sensibilidade para a 
existência destes espaços e de revelarem um maior interesse por visitá-los. O excerto da 
reflexão individual do professor-formando I6 é ilustrativo do referido. 
O Centro de Ciência Viva de Constância fica relativamente próximo da minha escola e até 
mesmo da minha residência. No entanto, ainda não me tinha apercebido da sua importân-
cia. Esta sessão veio desencadear em mim a vontade de o conhecer, não só por motivos pes-
soais, mas também de forma a poder partilhá-lo com os meus alunos. (RS8, PF-I6) 
 
(iv) Autonomia e auto-confiança no ensino das ciências. Muitos professores-formandos 




Estes professores-formandos afirmaram ter desenvolvido aprendizagens ao longo da for-
mação que lhes deram segurança para mudar as suas práticas e para implementarem 
actividades práticas de ciências com os seus alunos, mesmo aquelas que incidiam em 
temas que eles consideravam mais complexos antes de frequentarem o programa de 
formação. Através dos excertos das entrevistas dos professores-formandos P12 e Q14, 
assim como, do excerto da reflexão individual do professor-formando C20 sobre a sessão 
de formação 13, pode-se constatar o referido sentir de autonomia e de auto-confiança. 
Considero que com esta formação fiquei com bases bastante seguras para desenvolver a 
maioria das temáticas de Ciências. Claro que não domino tudo e estou ciente que tenho 
muito mais para aprender, mas foram estas sessões que despertaram em mim uma atitude 
de mudança, uma vez que me permitiram adquirir confiança pessoal para abandonar uma 
certa rotina livresca a que estava acomodada. Futuramente, tenciono fazer uso dessa maior 
auto-confiança para tratar determinados temas cuja alegada “complexidade” me servia como 
justificação para a sua não abordagem. (…) reconheço o quanto me permitiu desenvolver a 
auto-confiança e sentir mais segura mesmo na abordagem de temas, antes considerados 
complexos… (E. PF-P12) 
Sim, sinto-me muito mais confiante. Sei que consigo dirigir uma aula tal e qual como fize-
mos as nossas e sei fazer a avaliação para eu saber o que eles realmente aprenderam ou 
não. (E. PF-Q14) 
Após todas estas sessões a minha prática pedagógica tem vindo a ser enriquecida. Sinto-me 
muito mais confiante, capaz, sem receios e consciente que se quero que os meus alunos 
aprendam não basta transmitir conhecimentos, eles têm que se envolver, experimentar, pen-
sar e chegar a uma conclusão. (RS13, PF-C20) 
Alguns dos professores-formandos participantes neste estudo revelaram sentir, ainda, 
algum receio e insegurança em relação à implementação de actividades práticas com as 
crianças e no que respeita à construção de recursos didácticos de suporte às mesmas. Tal 
como se ilustra nos excertos das reflexões individuais dos professores-formandos L2 e F18 
acerca da sessão de formação 4 e 9. 
Após esta sessão, sinto-me um pouco mais esclarecida, confiante e com vontade de experi-
mentar, de partilhar a alegria das descobertas através da experiência no mundo real, que nos 
envolve, com os meus alunos. Contudo, há ainda um longo caminho a percorrer, um receio 




aprendizagens a que vou estar ainda sujeita, até me sentir confiante para embarcar na ver-
dadeira aventura que será; - Pôr os alunos com a mão na massa…! (RS4, PF-L2) 
Da pequena reflexão geral feita nos últimos momentos do dia, sobre a constituição de kits, 
que consideramos essenciais, há a registar os nossos receios e insegurança na constituição 
dos mesmos, pois a nossa formação inicial não foi dada nesse sentido. (RS9, PF-F18) 
 
(v) Postura reflexiva e interventiva. Os professores-formandos revelaram estar mais 
atentos, questionantes, críticos e interventivos face às situações com que se deparam a 
nível profissional e social. Este sentir de postura reflexiva e interventiva pode ser obser-
vado, por exemplo, nos excertos das entrevistas dos professores-formandos E5 e C20 que 
abaixo se transcrevem. 
PF-E5: Acho que uma pessoa tem mais consciência dos problemas e também se torna mais 
activa. Sinto que tenho o dever de participar, de dar a minha opinião, de não deixar que 
sejam só os outros a tratar das coisas… 
FI: E como é que neste momento sente que já é capaz de formar a sua opinião melhor? 
PF-E5: Como estou mais informada sinto que estou também mais consciente… (E. PF-E5) 
…não sei se serei melhor professora, mas pelo menos sou diferente; vejo as coisas com 
outros olhos, questiono-me muito mais. (E. PF-C20) 
 
(vi) Alterações de comportamentos na vida quotidiana. Alguns professores-formandos 
evidenciaram, ainda, mudanças ao nível dos hábitos de consumo tanto a nível pessoal 
como profissional (ex. ao nível da visita a centros de ciência, ao nível do consumo quoti-
diano). Este facto é evidenciado, por exemplo, nos excertos das entrevistas aos professo-
res-formandos M21 e I6. 
Inclusivamente tenho a minha afilhada que tem 2 filhos e pelo Natal não lhes comprei bone-
cos. Mais uma vez fui ao Pavilhão do Conhecimento e comprei dois kits, um para ele que 
tem 11 anos que o “obrigava” a trabalhar e a pensar. Para ela que tem 7 anos um kit em que 
ela tinha que montar uma abóbada celeste, picar as constelações e depois essa campânula 
era observada de baixo e via projectado no tecto do quarto as constelações com a indicação 
dos seus nomes, bem como as explicações sobre cada uma. Isto é ciência. (E. PF- M21) 
Sim. Mudou completamente! Por exemplo, os Centros de Ciência Viva, eu nem sabia bem o 




para ir visitar. Primeiro vou com a família, para me orientar e depois para começar a levar os 
alunos também, porque acho que eles aprenderam muito. (E. PF- I6) 
 
(II) Aprendizagens desenvolvidas ao nível de conhecimentos e capacidades de conteúdo 
disciplinar 
Apesar de todos os professores-formandos terem revelado aprendizagens ao nível de 
conhecimentos e capacidades de conteúdo disciplinar, esta foi, no entanto, a sub-
dimensão com menor número de evidências (13% das evidências relativas às aprendiza-
gens). 
Através da análise dessas evidências foi possível identificar aprendizagens desenvolvidas 
ao nível de conhecimentos e capacidades de conteúdo disciplinar, no âmbito dos seguin-
tes parâmetros: (i) conteúdos de Geologia (rochas e minerais); (ii) conteúdos de Biologia 
(germinação, desenvolvimento das plantas e constituição das células) (iii) conteúdos de 
Química (reacções químicas); (iv) conteúdos de Física (flutuação, do magnetismo, da elec-
tricidade, da condutibilidade térmica, de roldanas e alavancas); (v) conteúdos de Astro-
nomia (sistema-solar, estrelas, asteróides, meteoros e meteoritos, estações espaciais); 
(vi) conteúdos transdisciplinares (sustentabilidade do Planeta, sistema internacional de 
unidades).  
A maior parte (mais de 50%) das evidências de aprendizagens a nível dos conhecimentos 
de conteúdo disciplinar dizem respeito à área da Física. A área com menor número de 
evidências é a área da Química. 
Apresentam-se no quadro seguinte (Figura 7.6) alguns exemplos de evidências, para cada 
um dos parâmetros relativos às aprendizagens desenvolvidas ao nível de conhecimentos 





A nível de conteúdos, esta sessão foi bastante pertinente pois desenvolvi novos 
conhecimentos (a existência de escalas para medir a dureza dos minerais, que a mag-
netite é um íman natural, que há minerais fluorescentes, que alguns são atraídos pelos 
ímanes, que não têm todos o mesmo brilho…).  (RS10, PF-F18) 
Conteúdos de 
Biologia 
Este filme [refere-se ao filme 3D visualizado na Fábrica da Ciência] levou-me ao interior 
de uma célula, para se descobrir a sua complexidade. A forma explícita como está 






Na Fábrica, passámos pelo espaço designado “ A cozinha é um laboratório”, aí iniciá-
mos  com a elaboração de  pequenos  bolos  de chocolate. Em substituição da habitual 
forma de cozedura, tínhamos canecas. O forno convencional foi substituído por 
microondas em todos os bolos à excepção de um deles que foi cozido no forno conven-
cional. Destes bolos, um tinha adoçante em substituição do açúcar. O açúcar tem a 
função de adoçar, mas também de tornar a textura do bolo mais macia e húmida. A 
sacarose liga-se a moléculas de água mantendo-se no bolo não o deixando secar. 
Ainda tem a propriedade de fazer com que as proteínas da farinha tenham mais difi-
culdade em ligar-se entre si, pois vai ligar-se a estas. Ainda atrai as moléculas de água 
fazendo com que estas não actuem com o amido, assim o bolo fica mais macio. Sem-
pre que me proponho ir para a cozinha e fazer um bolo reduzo-lhe a quantidade de 
açúcar e, quanto mais reduzo o açúcar pior fica a sua textura. Só hoje percebi a razão 
de tal comportamento. (RS9, PF-M21) 
Conteúdos de 
Física 
E, uma coisa muito interessante que aprendi, pois nunca tinha parado para pensar 
nisso, é que quando estou a acender a luz fecho o circuito e quando estou a apagar a 
luz abro o circuito. (RS11, PF-C20) 
Nesta sessão, com a ajuda das colegas de grupo, fui ultrapassando vários desafios. Com 
apenas uma pilha e uma lâmpada consegui acender a luz. Usando uma pilha, uma lâm-
pada com casquilho e fios montei um circuito eléctrico. Fiz uma ligação em série e 
outra em paralelo, conseguindo fazer acender várias lâmpadas ao mesmo tempo. Na 
ligação em série descobri que se uma lâmpada se fundir as outras já não acendem e 
que a intensidade da luz diminui. Na ligação em paralelo se uma lâmpada se fundir as 
outras continuam acesas e além disso, não há diminuição da intensidade da luz. 
(RS11, PF-I6) 
Até a nível pessoal me trouxe esclarecimentos (Estamos sempre a aprender). Fiquei 
surpresa com a verdade, pois julgava que todos os metais eram atraídos pelo íman. 
Também não conhecia todos os tipos [formatos] de ímanes. (RS3, PF-N19) 
O que mais me surpreendeu foi o facto do gelo não flutuar no óleo e até mesmo no 
álcool. Deste trabalho concluiu-se que o tipo de líquido influencia a flutuação de 
materiais e objectos. (RS7, PF-B1) 
Conteúdos de 
Astronomia 
O trabalho de pesquisa e exposição do tema [Astronomia], permitiu ao resto do grupo 
perceber que os nossos manuais escolares estão bastante incompletos e que contêm 
alguns erros e que nós próprios adquirimos algumas concepções incorrectas ao longo 
do tempo. (RS8, PF-J9) 
Aprendi bastante pois, e apesar de ser um tema de que gosto e de ter alguma infor-







Também fiquei a saber que já não se usa a expressão graus Centígrados mas sim graus 
Celsius. (RS6, PF-N19) 
Figura 7.6 – Exemplos de evidências para cada parâmetro relativo à sub-dimensão de análise 2 
 
(III) Aprendizagens desenvolvidas ao nível dos conhecimentos e capacidades didáctico-
pedagógicas 
As aprendizagens ao nível dos conhecimentos e capacidades didáctico-pedagógicas, 
foram as mais evidenciadas pelos professores-formandos. Neste âmbito, foram identifi-
cadas evidências de aprendizagem relacionadas com os parâmetros considerados no ins-
trumento de análise 1: (i) a identificação da relação entre conhecimento de conteúdo 
disciplinar e conhecimento de conteúdo didáctico; (ii) a apropriação de conhecimentos 
gerais sobre o processo de ensino e aprendizagem; (iii) a apropriação de metodologias, 
estratégias, actividades e recursos adequadas ao ensino das ciências no 1ºCEB em 
ambiente formal; (iv) a capacidade de planificação e implementação de actividades de 
ciências em ambiente não formal; (v) a capacidade de relacionar actividades desenvolvi-
das em ambiente formal e não formal de ciências; (vi) a capacidade de análise crítica de 
manuais escolares; e (vii) a capacidade de reflexão sobre as suas práticas de ciências e as 
de outros. 
No gráfico seguinte (Figura 7.7) podem-se observar os parâmetros, que mais professores-
formandos evidenciaram, no âmbito da sub-dimensão “aprendizagens desenvolvidas ao 





Figura 7.7 – Percentagem de professores-formandos por cada parâmetro da sub-dimensão  
aprendizagens ao nível dos conhecimentos e capacidades didáctico-pedagógicas 
 
Através da análise do gráfico (Figura 7.7) verificou-se que todos os professores-
formandos consideraram ter realizado aprendizagens relacionadas com a apropriação de 
metodologias, estratégias, actividades e recursos adequadas ao ensino das ciências no 
1ºCEB em ambiente formal, e que pelo menos 80% exprimiram ter desenvolvido aprendi-
zagens relacionadas com a capacidade de reflexão sobre as suas práticas de ciências e a 
de outros e com a apropriação de conhecimentos gerais sobre o processo de ensino e 
aprendizagem. Evidências relacionadas com a capacidade de relacionar actividades 
desenvolvidas em ambiente formal e não formal de ciência e com a capacidade de planifi-
cação e implementação de actividades de ciências em ambiente não formal foram assu-
midas por, pelo menos, metade dos professores-formandos. Pelo menos 24% dos profes-
sores revelaram evidências relacionadas com a capacidade de análise crítica de manuais 
escolares e com a identificação da relação entre conhecimento de conteúdo disciplinar e 
conhecimento de conteúdo didáctico. 
No quadro seguinte (Figura 7.8) apresenta-se, na coluna 1, a percentagem de professo-
res-formandos que evidenciaram aprendizagens em cada um dos parâmetros da sub-
dimensão aprendizagens desenvolvidas ao nível dos conhecimentos e capacidades didác-
tico-pedagógicas, na coluna 2, a distribuição da totalidade de evidências da sub-dimensão 
de análise pelos diferentes parâmetros que a constituem.  
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outros 
Apropriação de conhecimentos gerais sobre o processo de ensino e 
aprendizagem 
Capacidade de planificação e implementação de actividades de 
ciências em ambiente não formal 
Capacidade de relacionar actividades desenvolvidas em ambiente 
formal e não formal de ciências 
Capacidade de análise crítica de manuais escolares 
Identificação da relação entre conhecimento de conteúdo disciplinar e 
conhecimento de conteúdo didáctico 






  % de PF que revelaram 
evidências 
% de evidências revela-
das pelos PF 
Apropriação de metodologias, estratégias, actividades 
e recursos adequadas ao ensino das ciências no 1ºCEB 
em ambiente formal 
100 55 
Capacidade de reflexão sobre as suas práticas de 
ciências e de outros 
88 19 
Apropriação de conhecimentos gerais sobre o processo 
de ensino e aprendizagem 
82 10 
Capacidade de planificação e implementação de activi-
dades de ciências em ambiente não formal 
65 7 
Capacidade de relacionar actividades desenvolvidas em 
ambiente formal e não formal de ciências 
53 5 
Capacidade de análise crítica de manuais escolares 29 2 
Identificação da relação entre conhecimento de con-
teúdo disciplinar e conhecimento de conteúdo didácti-
co 
24 2 
Figura 7.8 - Percentagem de professores-formandos que evidenciaram os parâmetros em análise  
e percentagem de evidências reveladas pelos professores-formandos por parâmetro 
 
No caso dos conhecimentos e capacidades didáctico-pedagógicas há uma correspondên-
cia entre as que foram mais vezes evidenciadas e as que foram referidas por mais profes-
sores-formandos. 
Das 219 evidências de aprendizagens desenvolvidas ao nível dos conhecimentos e capaci-
dades didáctico-pedagógicas, pelo menos, metade, referiam-se à apropriação de metodo-
logias, estratégias, actividades e recursos adequadas ao ensino das ciências no 1ºCEB em 
ambiente formal. 
Apresentam-se de seguida, as evidências relativas a cada parâmetro da sub-dimensão de 
análise “aprendizagens desenvolvidas ao nível dos conhecimentos e capacidades didácti-
co-pedagógicos pelos professores-formandos”. 
 
(i) Identificação da relação entre conhecimento de conteúdo disciplinar e conhecimento 
de conteúdo didáctico. 
Os professores-formandos evidenciaram ter aprendido que ao melhorarem o seu conhe-
cimento de conteúdo disciplinar, melhoraram o seu conhecimento de conteúdo didáctico. 
Tal como é ilustrado no excerto da reflexão individual do professor-formando P12 sobre a 
sessão de formação 6 e no excerto da entrevista ao professor-formando N19. 
Esta foi mais uma sessão que me ajudou a aprofundar o conhecimento científico e, por con-





Claro que alguns conhecimentos adquiridos não são para transmitir aos nossos alunos, até 
porque não fazem parte dos programas do 1.º ciclo. Contudo, nós educadores, devemos ter 
uma “bagagem” que nos permita ministrar aulas de ciências experimentais capazes de pro-
piciar aprendizagens efectivas aos nossos alunos. (E. PF-N19) 
 
(ii) Apropriação de conhecimentos gerais sobre o processo de ensino e aprendizagem. 
Os professores-formandos evidenciaram, também, terem desenvolvido conhecimentos 
transversais ao processo de ensino e aprendizagem. O facto de terem vivenciado situa-
ções em que estavam a realizar as actividades práticas em grupo, permitiu-lhes perceber 
que necessitavam de trocar ideias percepcionando, desta forma, que em sala de aula os 
seus alunos têm atitudes similares sem que estas sejam, necessariamente, sinónimas de 
mau comportamento. Este facto é evidenciado, por exemplo, neste excerto da entrevista 
do professor-formando E5. 
Às vezes até o que chamamos mau comportamento, a agitação dos meninos quando reali-
zam certas actividades… verificamos que aqui connosco que somos adultos acontece o mes-
mo. E isso é devido ao entusiasmo e ao gosto com que estamos a fazer as coisas. Excedemo-
nos um bocadinho e com eles acontece o mesmo. Não é propriamente mau comportamento. 
Muitas vezes a agitação dos meninos é devida ao entusiasmo gerado pela situação. (E. PF-
E5) 
Os professores-formandos revelaram ter aprendido que as crianças devem ser envolvidas 
e ter uma participação activa no seu processo de aprendizagem, e que cabe ao professor 
promover condições para que tal aconteça, de forma a ajudar as crianças a desenvolve-
ram efectivas e significativas aprendizagens. Demonstram, ainda, ter aprendido que, ao 
fomentarem o desenvolvimento de determinadas competências dos seus alunos, estarão 
a contribuir para o desenvolvimento de indivíduos mais aptos no exercício da cidadania. 
Os excertos das reflexões individuais dos professores-formandos C20 e H16 sobre as ses-
sões de formação 1 e 3 são ilustrativos desta situação. 
Considerei a parte prática desta sessão muito interessante e fez-me reflectir como educadora. 
A mera aquisição de factos não deve ser o objectivo da ciência para crianças, mas devemos 
proporcionar situações em que as crianças sintam o êxito e a alegria de encontrarem as 
respostas às questões, fazendo elas próprias as coisas, em vez de terem alguém que lhes 




Senti que é bastante importante que os nossos alunos se habituem a pensar, a reflectir, a 
questionar, a experimentar, a registar… Só tendo este espírito crítico e reflexivo poderão, 
sem dúvida, crescer como pessoas. (RS13, PF-H16) 
 
(iii) Apropriação de metodologias, estratégias, actividades e recursos adequados ao 
ensino das ciências no 1ºCEB em ambiente formal. 
Todos os professores-formandos referiram terem desenvolvido aprendizagens relaciona-
das com a abordagem das ciências no 1ºCEB em ambiente formal, em particular no que 
respeita à implementação de actividades práticas. Mostraram-se conscientes do seu 
papel e da forma como deviam organizar o ensino das ciências. Evidenciaram estar cons-
cientes de que o ensino das ciências devia ser feito de forma contínua e sistemática, 
numa perspectiva integradora, com recurso a estratégias e actividades diversificadas, 
implicando o desenvolvimento e a mobilização de diferentes competências dos alunos, 
numa perspectiva de educação para o desenvolvimento sustentável. Tal como se ilustra 
nos exemplos de excertos das reflexões individuais dos professores-formandos F18 e P12, 
respectivamente sobre as sessões de formação 12 e 7 e que abaixo se apresentam. 
A nossa acção terá de ser contínua, assente na diversidade metodológica, com recursos didác-
ticos adequados, orientada por uma perspectiva inter e transdisciplinar, assente numa abor-
dagem holística dos problemas, baseada e orientada por valores, que considere a complexi-
dade da situação planetária actual e orientada para a promoção de uma cidadania planetária 
(solidária/humanística). O trabalho de projecto é uma metodologia adequada para o estudo 
deste tema. Didacticamente será correcto a escolha de um problema local, real, identificar as 
causas do problema em análise e as interacções que se estabelecem entre si e determinar a 
abrangência do problema… (RS12, PF-F18) 
Desta sessão retirei noções muito importantes que me irão ajudar certamente a promover 
actividades de forma a que os alunos estruturem e consolidem as suas aprendizagens através 
do manuseamento de objectos reais e significativos, através de experiências relevantes e 
desafiadoras, enfim, através da acção e isto porque estou convicta de que é importante pro-
vocar o conflito conceptual na criança, levando-a a questionar, a problematizar e a argumen-
tar, não a habituando a dar tudo o que lê ou ouve como um dado adquirido e como uma ver-





Este grupo de professores-formandos considera, ainda, ter desenvolvido aprendizagens a 
nível da planificação de actividades práticas de ciências com as crianças, como evidencia o 
excerto seguinte da entrevista ao professor-formando K4. 
Eu acho também muito importante a maneira como nós aprendemos a planificar as aulas, a 
nível experimental, com todos aqueles passos. (E. PF-K4) 
Adquiriram também, consciência da importância de experimentarem as actividades antes 
de as implementarem com as crianças, no sentido de anteverem possíveis situações ou 
resultados não esperadas. Revelaram, ainda, terem aprendido a valorizar mais o processo 
da experiência, e não só os resultados. Como tal, afirmaram terem aprendido que é 
necessário disponibilizar mais tempo para que as crianças realizem as experiências de 
forma a executarem os procedimentos necessários com correcção e rigor. Este facto é 
exemplificado no excerto da entrevista ao professor-formando M21 que abaixo se apre-
senta. 
O tentar testar uma actividade antes de ser posta em prática com o grupo, não ter pressa de 
propor-me fazer determinado trabalho com as crianças e se o trabalho se atrasar porque é 
necessário trabalhar melhor a primeira parte não ter pressa de concluir tudo e ficar mal. (E. 
PF-M21) 
A nível da abordagem das diferentes temáticas de ciências, os professores-formandos 
evidenciaram ter aprendido a explorar os temas de uma forma mais prática e experimen-
tal do que aquela que usualmente faziam, pois na maioria das vezes, recorriam apenas ao 
manual escolar. Demonstraram ter consciência de que a selecção criteriosa de recursos, 
objectos e, ou, materiais é fundamental para alcançar as aprendizagens pretendidas com 
a realização da actividade. Tal como é evidenciado nos excertos das reflexões individuais 
dos professores-formandos Q14, P12 e N19, respectivamente, sobre as sessões de forma-
ção 10, 11 e 3. 
Fiquei com muitas ideias e sugestões para trabalhar com as rochas e minerais na sala de aula. 
É um tema que os alunos gostam e por vezes não damos muita importância, limitamo-nos ao 
manual e às fotografias deste. Com esta sessão fiquei com mais bases para fazer uma maior 
abordagem deste tema com os alunos. (RS10, PF-Q14) 
Embora considere esta temática fascinante pelos benefícios e conforto que a electricidade 




complexo. Contudo, nesta sessão, ao montar pela primeira vez um circuito simples, ligando 
uma lâmpada a uma pilha e a um interruptor e ao montar, igualmente, circuitos em série e 
em paralelo, pude desmistificar um pouco “os caminhos” percorridos pela corrente eléctri-
ca. Esta foi mais uma sessão que me abriu novos horizontes para novos trabalhos práticos 
experimentais. (RS11, PF-P12) 
Com as crianças do 1ºCiclo deverá fazer-se uma selecção criteriosa dos objectos/materiais, 
pois o essencial é que elas fiquem com a ideia que nem todos os metais são atraídos pelo 
íman. (RS3, PF-N19) 
Revelaram também ter aprendido algumas etapas fundamentais da exploração das acti-
vidades práticas de ciências, tais como: a contextualização das actividades, a identificação 
e exploração das ideias prévias das crianças, a formulação da questão-problema, a plani-
ficação e elaboração de registos, a execução do ensaio planificado (ex. observação, medi-
ção), a comparação dos resultados com as ideias iniciais e a construção da resposta à 
questão problema. Os excertos da introdução ao portfolio do professor-formando K4, das 
reflexões individuais dos professores-formandos J9 e H16 sobre a sessão de formação 1 e 
3 e da entrevista ao professor-formando A11 são ilustrativos da aprendizagem das etapas 
fundamentais de uma actividade prática de ciências. 
Estas sessões trouxeram-me uma nova forma de ver o ensino das ciências… A preparação 
prévia, a maneira como o tema é abordado junto dos alunos, a contextualização, a coloca-
ção da questão/problema, a apresentação por parte dos alunos das suas ideias, aquilo que 
pensam e o respectivo registo, a experimentação e a conclusão que os próprios podem tirar 
é muito importante para que as crianças desenvolvam o seu espírito crítico… (I. PF-K4) 
O tema foi introduzido com uma breve “ motivação “, pois em todas as actividades devemos 
ter sempre um contexto ou uma situação divertida que leve a uma discussão, que foi a 
seguinte questão : Como conservar um boneco de neve durante mais tempo? (RS1, PF-J9) 
Havia determinadas coisas que eram tão simples de fazer e que eu nunca tinha feito, como 
por exemplo: saber a opinião dos miúdos antes de experimentar “o que é que tu pensas que 
vai acontecer?”. Eu nunca tinha feito isso. E depois eles próprios compararem a opinião que 
tinham com os resultados obtidos depois da experimentação. (E. PF-A11) 
Apercebi-me que é de extrema importância que a “questão-problema” seja formulada de 






Ainda sobre a exploração de actividades práticas de ciências, realçaram ter aprendido a 
desenvolver trabalho prático do tipo investigativo, como se pode constatar através dos 
excertos das entrevistas aos professores-formandos B1 e N19 e do excerto da reflexão 
individual do professor-formando P12 sobre a sessão de formação 6. 
(…) Em relação à carta de planificação… Eu nunca tinha visto uma carta de planificação, nun-
ca me tinha orientado. Aprendi como é que se faz e acho que é interessante e dá para aplicar 
em várias coisas, em várias experiências. (E. PF- B1) 
Aprendi também a maneira de fazer um trabalho de tipo investigativo, a elaborar portanto, 
uma carta de planificação. (…) Agora aprendi a estruturar esse tipo de trabalho o que vai ser 
de grande utilidade. E mais vale tarde que nunca… (E. PF-N19) 
Curiosamente, “A dissolução” é um dos temas que habitualmente trabalho com os meus alu-
nos, ainda que com experiências muito simples, normalmente sugeridas nos manuais escola-
res. Esta sessão alargou-me os horizontes e deu-me novas perspectivas mais completas e 
enriquecedoras da forma como o tema pode ser abordado. A introdução, por exemplo, das 
variáveis de controlo, vai permitir começar desde cedo a privilegiar um percurso que enca-
minhe os alunos para um trabalho prático de tipo investigativo, conforme preconiza o “Cur-
rículo Nacional do Ensino Básico” no programa do Estudo do Meio. (RS6, PF-P12) 
Os professores-formandos revelaram também ter aprendido em relação às estratégias e 
instrumentos de avaliação das aprendizagens das crianças, em particular, no que diz res-
peito à área das ciências. O que se pode ilustrar através dos excertos seguintes relativos à 
entrevista do professor-formando Q14 e à reflexão do grupo D sobre a sessão de forma-
ção 14. 
Eu não fazia uma grelha de avaliação, como por exemplo, se o aluno percebeu ou não, se 
aprendeu ou não, se lhe valeu de alguma coisa esta aprendizagem. Não fazia nada deste 
género, confesso. (E. PF-Q14) 
A avaliação dos alunos faz parte da nossa prática docente e ao mesmo tempo deve ser regula-
rizadora dessa mesma prática. A avaliação umas vezes é formativa e outras vezes sumativa. A 
primeira é uma avaliação para a aprendizagem e a segunda uma avaliação da aprendiza-
gem. Esta última está sujeita a uma classificação. Nós, professores, devemos avaliar desde o 
início do desenvolvimento das actividades com as crianças. Essa avaliação deverá ser feita 






Revelaram ainda que aprenderam a fazer a integração a nível do ensino das ciências, tan-
to a nível das várias áreas de conhecimento inerentes às ciências físicas e naturais, como 
com as outras áreas do currículo, e ainda relativamente a espaços de educação formal e 
não formal. O que se ilustra nos excertos seguintes relativos às entrevistas efectuadas aos 
professores-formandos D10 e O17. 
Por exemplo, quando aparece lá no manual [refere-se ao de Língua Portuguesa] um deter-
minado texto relacionado com a astronomia, com outras situações eu aproveitava esse tex-
to e fazia logo um Estudo do Meio e fazia a experiência. Trabalhava isso. Era isso que eu faria 
e não fiz. (E. PF-D10) 
Para as crianças e para nós é facilitador porque os conhecimentos encaixam-se uns nos 
outros e portanto é daí que de facto o conhecimento fica mais interiorizado e mais reflecti-
do. Acho que é pertinente que seja feito assim. [refere-se à exploração das temáticas de forma 
encadeada] (E. PF-O17) 
 
(iv) A capacidade de planificação e implementação de actividades de ciências em 
ambiente não formal.  
Os professores-formandos disseram ter desenvolvido aprendizagens relacionadas com a 
planificação e implementação de actividades de ciências em ambiente não formal. Reve-
laram conhecer algumas das etapas fundamentais a desenvolver no antes, durante e após 
a visita. Destacaram a necessidade do professor conhecer previamente o local a visitar 
para assim poder planificar a visita de forma adequada às aprendizagens que pretende 
que os seus alunos alcancem. Tais evidências de aprendizagem são exemplificadas nos 
excertos seguintes das entrevistas aos professores-formandos N19 e O17. 
Aprendi ainda, a melhor preparar uma Visita de Estudo. É certo que eu sempre tive o cuida-
do de preparar as Visitas de Estudo, não o fazia talvez, de uma maneira tão sistematizada. Por 
exemplo, os alunos não formulavam questões antes da visita, nem faziam o registo das 
mesmas nem o registo das respostas possíveis para essas perguntas. O facto das crianças, 
no decorrer da visita, precisarem de encontrar as respostas correctas para as questões for-
muladas previamente na sala de aula é positivo. A avaliação da visita, por parte dos alunos, 
em geral, não era feita. (E. PF-N19) 
Também aprendi com vocês, uma coisa que na generalidade eu penso que os professores não 
fazem e eu também não fazia. Nem sempre eu conhecia previamente o sítio onde levava os 




folheto informativo, mas é muito diferente de irmos ao local ver o que se passa, sabermos 
quais são as arestas que temos que limar, se os locais a visitar se adaptam ou não à faixa 
etária que levamos. (E. PF-O17) 
 
(v) Capacidade de relacionar actividades desenvolvidas em ambiente formal e não for-
mal de ciências.  
Os professores-formandos consideraram ter aprendido, após a frequência do programa 
de formação, a desenvolver actividades integradas de educação em ciências. Tal como se 
ilustra nos excertos de entrevista aos professores-formandos Q14 e P12 que de seguida 
se apresentam. 
[a propósito da utilização do CIEC] Também o iria usar para as aulas, para dar as aulas era 
uma boa motivação para começar o dia. Por exemplo, imagine que tinha o labirinto de espe-
lhos num desses recreios, brincaria com eles nos espelhos faria perguntas não formais e 
depois na sala de aula faria o ensino formal com os espelhos tal como fiz nas aulas assisti-
das por vós. Utilizaria o Centro de Ciência Viva para a realização dessas experiências com os 
alunos. (E. PF-Q14) 
 [a propósito da integração das actividades] devo reconhecer que sem esta formação, estas 
actividades seriam trabalhadas avulsamente e nunca de uma forma integrada porque des-
conhecia os procedimentos a seguir. (…) Na minha opinião, quando as actividades são feitas 
de forma avulsa perdem-se e não produzem efeito na aprendizagem dos alunos. Enquanto, 
as actividades articuladas com o formal e não formal exigem uma longa caminhada, mas 
que é feita aos poucos, traduzindo-se cada passo numa nova aprendizagem que por ter sig-
nificado perdura no tempo. (E. PF-P12) 
 
(vi) Capacidade de análise crítica de manuais escolares.  
Em relação à capacidade de análise crítica de manuais escolares, os professores-
formandos revelaram ter desenvolvido aprendizagens que lhes permitiram avaliar melhor 
os manuais escolares de Estudo do Meio, ou outros recursos de apoio ao ensino das ciên-
cias, tanto quanto ao rigor científico do conteúdo disciplinar, como a nível das potenciali-
dades didáctico-pedagógicas das propostas de actividades práticas e respectivos recursos 




O17 e no excerto da reflexão individual do professor-formando B1, que abaixo se trans-
crevem. 
Nesse sentido questionava mais a parte ortográfica e de construção frásica e não o 
conteúdo científico. Agora quando olho para um livro já olho com outros olhos, 
sobretudo os livros de Estudo do Meio. (E. PF-O17) 
Nesta 11ª sessão verificámos que a grafite, apesar de não ser um metal, é também 
bom condutor de corrente eléctrica e que é importante estar incluído nesta expe-
riência. Como planifiquei a minha aula pelo já citado guião, que não fazendo qual-
quer referência à grafite, não o inclui no trabalho. Se é tão importante este material 
deveria estar incluído naquele instrumento de trabalho. Inclusivamente leva a que 
se conclua que ” as crianças deverão reconhecer que a lâmpada acendeu sempre 
que foi intercalado no circuito eléctrico um objecto feito de metal” (página 61 do 
referido Guião). (RS11, PF-B1) 
 
(vii) Capacidade de reflexão sobre as suas práticas de ciências e as de outros. 
Os professores-formandos revelaram ter desenvolvido a sua capacidade de reflexão sobre 
as suas práticas de ensino de ciências, anteriores e actuais. Evidenciaram, ainda, ter 
desenvolvido aprendizagens a nível de conhecimento didáctico-pedagógico que lhes 
permitiu, também, desenvolver a sua capacidade de reflexão sobre as práticas dos seus 
colegas de profissão. 
Ao reflectirem sobre as suas práticas anteriores, consideraram que as mesmas eram 
redutoras e pouco motivantes para os alunos, cingindo-se essencialmente ao manual 
escolar de Estudo do Meio. Tomaram consciência, por exemplo, de que não tinham 
desenvolvido com os seus alunos trabalho prático que envolvesse o controlo de variáveis 
(tipo investigativo). No que respeita à avaliação das aprendizagens, estes professores-
formandos revelaram que não recorriam a uma avaliação sistematizada das aprendiza-
gens dos seus alunos nem construíam instrumentos de registo para as mesmas. Tal facto 
é ilustrado, por exemplo, nos excertos das entrevistas aos professores-formandos P12 e 
N19 e no excerto da reflexão do grupo c sobre a sessão de formação14. 
…mas talvez convenha recuar um pouco no tempo e falar do meu passado e da forma como 
eu trabalhava as Ciências com os meus alunos, antes de ter iniciado esta formação. O meu 




abordadas na sala de aula, se regulava essencialmente, pelos manuais escolares. Limitava-
me a ler o relato das experiências em vez de as realizar e confesso que durante muitos anos 
adoptei esta metodologia de trabalho. Contudo, com esta formação e à medida que as ses-
sões foram decorrendo, fui tomando consciência de que a minha prática pedagógica não 
estava a ser correcta. (E. PF-P12) 
É verdade, eu pensava que em algumas situações fazia investigação mas cheguei à conclu-
são que nunca a tinha feito. (E. PF-N19) 
Efectivamente nas sessões práticas de ensino experimental das ciências não tínhamos por 
hábito construir instrumentos que permitam uma real avaliação dos saberes nas diversas 
etapas que compõem estas aprendizagens e verificámos que é importante esse referencial. 
Doravante faremos com certeza destes conhecimentos uma prática diária. (RS14, Grupo C) 
Relativamente às suas práticas actuais, os professores-formandos, revelaram ter aprendi-
do a reflectir na pré-acção, em acção e nos pós-acção sobre as suas práticas de ensino das 
ciências. Evidenciaram que aprenderam a reflectir sobre as práticas e a ter capacidade de 
as reformular em função da sua reflexão. Esta capacidade de reflexão incidiu, nomeada-
mente, a nível: da organização e gestão do espaço e grupos de trabalho, dos recursos 
concebidos e utilizados como suporte à implementação das actividades, da implementa-
ção das etapas da actividade prática e do seu papel na orientação da exploração da acti-
vidade. Tal como se ilustra nos excertos das reflexões individuais dos professores-
formandos C20 e I6, respectivamente, sobre as de formação individuais coadjuvadas 1 e 
2. 
Numa próxima aula não permitirei que os grupos sejam formados pelos alunos, mas tentarei 
que os mais conflituosos sejam separados e a própria carta de planificação sofrerá altera-
ções, não será tão descritiva. Dentro de cada quadradinho colocarei algumas hipóteses e os 
alunos terão que assinalar apenas as correctas. (RSIC1, PF-C20) 
Considero que algumas situações poderiam ter sido realizadas de outra forma, como por 
exemplo, penso que deveria ter questionado as crianças acerca das razões para o facto de a 
lâmpada acender quando são intercalados no circuito determinados objectos, antes da 
experimentação e não depois, como eu fiz. (RSIC2, PF-I6) 
Esta capacidade de reflexão sobre as suas práticas de ensino de ciências, demonstrada 




ambiente de educação não formal. Como se exemplifica através do excerto da entrevista 
ao professor-formando O17. 
Exactamente. Seria uma visita para um 3º/ 4º ano e nunca para um 1º 2º. É normal entre os 
professores, sobretudo entre os professores do 1º ciclo, em escolas pequenas, fazer visitas 
de estudo todos juntos. É uma ideia que já vem de longe; são princípios que acabaram por 
se adoptar e hoje percebe-se que aquilo que serve a uns não serve a outros, ou poderá ser-
vir de uma forma diferente e nunca deveremos fazer as coisas em bloco. O que serve a uma 
turma pode não servir a outra. Isto ficou perfeitamente claro. (E. PF-O17) 
Os professores-formandos evidenciaram ter desenvolvido conhecimentos didáctico-
pedagógicos, sobre o ensino das ciências, que lhes permitiu estar mais aptos para avalia-
rem as práticas de colegas de profissão. Assim como se pode constatar, por exemplo, no 
excerto da entrevista ao professor-formando C20 que de seguida se transcreve. 
Eu ainda esta semana fui assistir a uma aula, de uma colega que pediu avaliação na compo-
nente científico-pedagógica, sobre ensino experimental e senti que o que ela fez era o que eu 
fazia inicialmente, mas após esta formação reconheço que está tudo errado. Ele fez expe-
riências avulsas, tal como aparecem nos manuais escolares, não houve contextualização, 
uma questão problemática não se colocou os meninos a pensar… (E. PF-C20) 
 
7.1.1.2 Mudanças nas práticas dos professores-formandos 
Os resultados obtidos, e, que de seguida se apresentam, dizem respeito às mudanças nas 
práticas de ensino de ciências dos professores-formandos (Dimensão 2 do instrumento de 
análise 1) durante e após 6 meses do programa de formação AIEC.  
Desta forma, a análise da referida dimensão efectuou-se tendo por objecto as sessões 
individuais coadjuvadas, onde cada professor-formando implementou actividades de 
ensino de ciências com os seus alunos, quer em contexto formal (SIC1 e SIC2), quer em 
contexto não formal (SICNF). A análise resultou, assim, da triangulação dos dados prove-
nientes dos portfolios individuais (ex. planificações e descritivos-reflexão das SIC), das 
observações directas das SIC pela formadora-investigadora ou pelas formadoras-
coadjuvantes (diário das formadoras), pela observação indirecta (videogravações) das 
mesmas sessões como complemento às observações directas, das entrevistas individuais 
realizadas a cada professor-formando após a sua participação no programa de formação 




o que os professores-formandos diziam fazer com aquilo que efectivamente faziam, quer 
da perspectiva das formadoras quer da perspectiva dos seus alunos. 
Como resultado desta análise à dimensão mudanças das práticas de ensino das ciências 
dos professores-formandos (Dimensão 2 do instrumento de análise 1, Capítulo 6, anexo 
13) foram identificadas 987 evidências, que se organizaram nas seguintes sub-dimensões: 
(A) Mudanças nas práticas de ensino das ciências em ambiente formal; (B) Mudanças nas 
práticas de ensino das ciências em ambiente não formal; e (C) Mudanças nas práticas de 
ensino das ciências a nível da integração das actividades desenvolvidas em ambiente for-
mal e não formal.    
No quadro abaixo (Figura 7.9), pode-se observar a ocorrência () de mudanças nas práti-
cas de ensino de ciências dos professores-formandos nas referidas sub-dimensões de aná-
lise.  
 
Mudanças nas práticas de ensino  
 
 em ambiente não 
formal 
 em ambiente 
formal 
 a nível da integração das activida-
des desenvolvidas em ambiente 
formal e não formal 
PF-H16    
PF-A11    
PF-Q14    
PF-I6    
PF-J9    
PF-P12    
PF-O17    
PF-G15    
PF-F18    
PF-N19    
PF-K4    
PF-E5    
PF-M21    
PF-L2    
PF- D10    
PF-C20    
PF-B1    
Figura 7.9 – Mudanças nas práticas de ensino de ciências evidenciadas pelos professores-formandos  
por sub-dimensão de análise 
 
Verificou-se, portanto, que todos os professores-formandos evidenciaram mudanças nas 
suas práticas de ensino das ciências, tanto em ambiente formal como não formal. No 
entanto, as mudanças nas práticas a nível da integração das actividades desenvolvidas em 
ambiente formal e não formal foram evidenciadas somente por 65% dos professores-
formandos. 
O gráfico (Figura 7.10), que de seguida se apresenta, evidencia as percentagens de evi-
dências relativamente a cada uma das sub-dimensões de análise da dimensão mudanças 





Figura 7.10 – Mudanças nas práticas de ensino de ciências evidenciadas pelos professores-formandos  
por sub-dimensão de análise 
 
Verifica-se assim que, o maior número de evidências (64%) se refere a mudanças nas prá-
ticas de ensino das ciências em ambiente formal, seguem-se, com uma diferença de 30%, 
as evidências relativas às práticas de ensino das ciências em ambiente não formal. As 
mudanças nas práticas de ensino das ciências a nível da integração das actividades em 
ambiente formal e não formal são as menos evidenciadas por este grupo de professores-
formandos (2%). 
 Os resultados obtidos para cada uma das sub-dimensões de análise da dimensão 
“mudanças nas práticas de ensino das ciências dos professores-formandos” serão apre-
sentados, de seguida, de forma mais detalhada. 
 
(A) Mudanças nas práticas de ensino das ciências em ambiente formal 
A nível das mudanças nas práticas de ensino das ciências em ambiente formal, foram 
identificadas evidências relacionadas com os parâmetros referido no instrumento de aná-
lise 1, e que se apresentam de seguida: (i) frequência, sequência e rigor das actividades 
desenvolvidas; (ii) planificação de actividades de ensino de ciências e concepção de recur-
sos adequados; e (iii) implementação de metodologias, estratégias e actividades de ensi-
no de ciências em ambiente formal. 
No quadro que se segue (Figura 7.11) apresenta-se a distribuição do número total de evi-
dências (631) relativas à sub-dimensão mudanças nas práticas de ensino de ciências em 





Mudanças nas práticas de ensino de ciências  dos porfessores-formandos 
Mudanças nas práticas de ensino das 
ciências em ambiente formal 
Mudanças das práticas de ensino das 
ciências em ambiente não formal 
Mudanças nas práticas de ensino das 
ciências a nível da integração das 
actividades desenvolvidas em ambiente 










gias e actividades de 
ensino de ciências em 
ambiente formal 
Frequência, sequência 
e rigor das actividades 
desenvolvidas 
Planificação de activi-
dades de ensino de 
ciências e concepção 
de recursos adequados 
  
PF-H16 18 12 7 37 
PF-A11 23 10 6 39 
PF-Q14 25 10 7 42 
PF-I6 23 16 7 46 
PF-J9 21 10 7 38 
PF-P12 21 13 6 40 
PF-O17 24 9 6 39 
PF-G15 19 10 6 35 
PF-F18 17 10 7 34 
PF-N19 20 7 7 34 
PF-K4 16 3 7 26 
PF-E5 26 8 6 40 
PF-M21 24 7 6 37 
PF-L2 16 11 6 33 
PF- D10 11 7 3 21 
PF-C20 25 13 7 45 
PF-B1 26 13 6 45 
 
355 169 107 631 
Figura 7.11 – Distribuição das evidências referentes à sub-dimensão de análise mudanças nas práticas  
de ensino das ciências em ambiente formal por cada um dos parâmetros em que se organiza 
 
Da análise do quadro (Figura 7.11) pode-se verificar que, todos os professores-formandos 
mostram pelo menos três evidências relativamente a todos os parâmetros de análise. 
Verifica-se ainda que, o parâmetro mais vezes evidenciado pelos professores-formandos 
é o relativo à implementação de metodologias, estratégias e actividades de ensino de 
ciências em ambiente formal (56,3%), seguindo-se o parâmetro relativo à frequência, 
sequência e rigor das actividades desenvolvidas (26,8%) e, por fim o parâmetro planifica-
ção de actividades de ensino de ciências e concepção de recursos adequados (17,0%). 
Apresenta-se de seguida, de forma mais pormenorizada, cada um dos parâmetros relati-
vos às mudanças das práticas de ensino de ciências dos professores-formandos em 
ambiente formal. 
 
(i) Frequência, sequência e rigor das actividades desenvolvidas 
Os professores-formandos mostraram desenvolver actividades práticas de ciências com 
mais frequência e com mais rigor do que faziam antes de participarem no programa de 
formação AIEC. Após a frequência do programa de formação AIEC, estes professores-




não apenas no final do ano lectivo como era sua prática habitual. Demonstraram ainda 
que, de uma maneira geral, passaram a desenvolver actividades de ciências sobre uma 
dada temática de maneira interligada, com uma sequência, e não através da implementa-
ção de actividades avulsas e desligadas como usualmente faziam. Para ilustrar o referido 
apresentam-se de seguida excertos das entrevistas dos professores-formandos H16, N14, 
F18 e I6. 
Limitava-me a cumprir o que estava nos manuais deixando as experiências para o final do ano 
lectivo, pois não repartia os temas ao longo do ano, nem planificava semanalmente tempos 
dedicados à área das Ciências. Isto realmente mudou…Agora faço a planificação dos temas a 
desenvolver ao longo do ano lectivo, planificando semanalmente actividades nesta área. (E. PF-
H16) 
Eu tinha a preocupação de seguir o manual adoptado, apesar de recorrer a outras fontes para 
tirar ideias. Acontece, que é no final do manual que se abordam as experiências, então traba-
lhava esse assunto já no final do ano lectivo e só o fazia nessa altura. O que acontecia é que os 
temas acabavam por não ter uma abordagem tão rigorosa como agora se pretende. (E. PF-N19) 
Antes realizava pequenas experiências sem grande rigor, não tinha tanta preocupação em procu-
rar os materiais. Actualmente a realização de experiências passou a ser uma prática lectiva com 
mais rigor e com uma frequência regular, pois reconheci a importância das mesmas para o 
conhecimento científico dos meus alunos. Também passei a fazer um estudo mais aprofundado 
dos temas a tratar com os alunos, pois também exijo mais rigor durante o desenvolvimento do 
trabalho experimental. (E. PF-F18)   
Por exemplo, eu dedicava muito mais tempo à Língua Portuguesa e Matemática do que ao 
Estudo do Meio. Agora não consigo! Preciso de muito mais tempo para estudo do Meio, tem de 
ser muito mais trabalhado. O que eu fazia antes só numa aula, agora tem de ser numas poucas. 
(E. PF-I6) 
Durante o programa de formação os professores-formandos puderam contar com a coad-
juvação da formadora-investigadora ou das formadoras-coadjuvantes na implementação 
das actividades práticas de ciências com as crianças em três sessões individuais coadjuva-
das. Duas destas sessões ocorreram em contexto formal (sala de aula) e uma, em contex-
to não formal de educação em ciências (ex. centros de ciências, parques). Nestas sessões, 




ção não formal de ciências a visitar, foram selecionados livremente pelos professores-
formandos.  
Todos os professores-formandos com turma atribuída desenvolveram, durante o período 
em que decorreu o programa de formação AIEC, mais actividades práticas de ciências do 
que as solicitadas no âmbito das sessões individuais coadjuvadas (SIC). O PF-M21, apesar 
de não ter turma, também desenvolveu mais actividades com a turma de outra colega. Os 
PF-N9, PF-K4 e PF-O7, por não serem titulares de uma turma, apenas implementaram as 
três actividades previstas (SIC) no âmbito do programa de formação AIEC, recorrendo a 
turmas de outros colegas. 
No Figura 7.12 podem-se observar algumas das actividades e respectivas temáticas 
desenvolvidos pelos professores-formandos, durante e após 6 meses da sua participação 
no programa de formação AIEC.  
Em síntese, os professores-formandos desenvolveram actividades práticas com os seus 
alunos sobre as seguintes temáticas: misturas, dissolução e processos de separação; flu-
tuação; sementes e germinação; objectos e materiais: sua origem e propriedades; ani-
mais; luz e espelhos; mudança do estado físico dos materiais; magnetismo; astronomia; 
electricidade; consumo e tratamento de águas residuais; solos e rochas; alavancas; e 
órgãos dos sentidos. 
 
PF SIC1 SIC 2 SIC NF Actividades desenvolvidas para além das SIC 
H 
16 
Flutuação Espelhos Carsoscópio 
Outras actividades sobre os espelhos; 
Outras actividades sobre flutuação; 
Actividades sobre a germinação; 
Actividades sobre as misturas e a dissolução; 
Actividades sobre o ciclo da água; 
Actividades sobre animais (morcegos). 
A 
11 
Flutuação Dissolução Salinas 
Outras actividades sobre a dissolução; 
Actividades sobre a evaporação (água das salinas de Rio Maior); 
Actividades sobre a combustibilidade dos materiais;  
Actividades sobre a transparência e opacidade dos materiais. 
Q 
14 
Espelhos Flutuação Carsoscópio 
Outras actividades sobre a flutuação; 
Actividades sobre animais (morcegos); 
Outras actividades sobre os espelhos; 
Actividades sobre alavancas. 
I6 Flutuação Electricidade Carsoscópio 
Outras actividades sobre flutuação; 
Outras actividades sobre electricidade; 
Actividades sobre a dissolução; 
Actividades sobre os ímanes e atracção magnética; 
Actividades sobre luz e espelhos; 
Actividades sobre germinação; 
Actividades sobre animais (morcegos); 
Actividades sobre a permeabilidade dos solos; 
Actividades sobre a elasticidade dos materiais; 




J9 Dissolução Filtração ETAR 
Outras actividades sobre a dissolução; 
Outras actividades sobre a filtração; 
Outras actividades sobre água, consumo e tratamento de águas residuais; 
Actividades sobre a germinação. 
P 
12 
Magnetismo Rochas Salinas 
Outras actividades sobre as rochas; 
Actividades sobre os materiais (ex. processo de extracção de materiais); 
Actividades sobre a evaporação (água das salinas de Rio Maior); 
Actividades sobre roldanas e alavancas; 
Actividades sobre a electricidade; 
Actividades sobre a refracção; 
Actividades sobre a oxidação de materiais. 
O 
17 
Água Dissolução Carsoscópio 
Outras actividades sobre o consumo da água; 
Actividades sobre animais (morcegos); 








Outras actividades sobre a origem dos materiais. 
Outras actividades sobre a viagem dos materiais: da matéria-prima ao objecto. 








Outras actividades sobre o estado físico de materiais  
Actividades sobre o sistema solar; 













E5 Flutuação Espelhos Carsoscópio 
Actividades sobre a germinação; 
Actividades sobre animais (morcegos); 











Outras actividades sobre as sementes (seriação e classificação); 
Actividades sobre animais (morcegos); 
Actividades sobre a flutuação; 
Actividades sobre a germinação; 
Actividades sobre os espelhos; 
Actividades sobre a reciclagem. 
D 
10 
Misturas Dissolução ETAR 
Outras actividades sobre a dissolução; 






Outras actividades sobre a flutuação; 
Outras actividades sobre o sistema solar; 
Actividades sobre os ímanes e atracção magnética; 
Actividades sobre a dissolução; 
Actividades sobre a origem dos materiais; 
Actividades sobre a combustibilidade dos materiais; 
Actividades sobre a transparência e opacidade dos materiais; 
B1 Dissolução Flutuação Salinas 
Outras actividades sobre a flutuação; 
Outras actividades sobre a dissolução; 
Actividades sobre as características dos animais; 
Actividades sobre electricidade; 
Actividades sobre os materiais (ex. processo de extracção de materiais); 
Actividades sobre a evaporação (água que trouxeram das salinas de Rio Maior). 
Figura 7.12 – Temas implementados pelos professores-formandos durante e após 6 meses da sua  
participação no programa de formação AIEC 
 
O gráfico seguinte (Figura 7.13) evidencia os temas que foram explorados por um maior 





Figura 7.13 – Percentagem de professores-formandos por tema explorado  
 
O tema misturas, dissolução e processos de separação de misturas foi o explorado por 
mais professores-formandos (76%), seguiu-se o tema da flutuação (59%) e os temas 
sementes e germinação, objectos e materiais, e animais (41%). Os temas luz e espelhos e 
mudanças de estado físico dos materiais foi explorado por 35% dos professores-
formandos, o magnetismo e a astronomia por 24%. 
A maioria (71%) dos temas das actividades práticas implementadas pelos professores-
formandos foi explorada de forma sistematizada durante o programa de formação AIEC 
nas SAF. No entanto, os temas mudanças do estado físico dos materiais, animais, consu-
mo e tratamento de águas residuais, e sentidos e órgãos dos sentidos não foram aborda-
dos nas sessões conjuntas, apenas foram explorados nas sessões de planificação com os 
professores-formandos que solicitaram apoio para a sua implementação em sala de aula. 
Os espaços de educação não formal de ciências a serem explorados com os alunos no 
âmbito da sessão individual coadjuvada em ambiente não formal, foram também livre-
mente seleccionados pelos professores-formandos. No gráfico que se segue (Figura 7.14), 
apresentam-se os espaços de educação não formal de ciências seleccionados pelos pro-
fessores-formandos para implementarem a actividade de ensino e aprendizagem de ciên-
cias com as suas crianças em contexto de educação não formal.  
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Figura 7.14 – Espaços de educação não formal de ciências seleccionados pelos professores-formandos 
 
Através da análise do gráfico (Figura 7.14) constata-se que a maioria dos professores-
formandos (71%) seleccionaram como espaços de educação não formal de ciências a 
explorar com os alunos centros de ciência, o Carsoscópio (CCV de Alcanena) (47%) e o 
Parque de Astronomia (CCV de Constância) (24%). Os outros 30% optaram por outros 
espaços de educação não formal, 18% seleccionaram as Salinas de Rio Maior e 12% esco-
lheram a ETAR de VNB. 
Em relação à sequencialidade das actividades implementadas pelos professores-
formandos, apenas se pôde analisar de forma sistematizada as actividades relacionadas 
com as sessões individuais coadjuvadas. No gráfico seguinte (Figura 7.15), apresenta-se a 
percentagem de professores-formandos, por sessão individual coadjuvada (SIC), que 
implementaram actividades de forma sequencial. 
 
 
Figura 7.15 – Percentagem de professores-formandos, por SIC, que implementou  
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Percentagem de professores-formandos que implementou as 




A análise do gráfico (Figura 7.15) permite verificar que, na segunda sessão individual 
coadjuvada houve um maior número de professores-formandos (mais 12% relativamente 
à SIC1) a implementar a actividade de forma articulada e sequencial relativamente a acti-
vidades antecedentes e ou subsequentes. 
Contudo, verificou-se que, na implementação da actividade de ciências em contexto de 
educação não formal, foram menos os professores-formandos (53%) que a fizeram de 
forma articulada e sequencial com outras actividades. 
No quadro seguinte (Figura 7.16) apresenta-se, de forma mais detalhada, a ocorrência () 
ou a ausência () de sequencialidade nas actividades implementadas pelos professores-
formandos, para cada sessão individual coadjuvada.  
 
 




































SIC1                 
SIC2                 
SICNF                 
Figura 7.16 – Sequencialidade das actividades implementadas pelos professores-formando nas SIC 
 
Em contexto de educação formal (SIC1 e SIC2), 53% dos professores-formandos imple-
mentaram sempre as actividades de forma articulada e sequencial e 12% nunca eviden-
ciou qualquer articulação. Os outros professores-formandos (35%), apenas desenvolve-
ram actividades de forma articulada e sequencial numa das SIC (23% não fez articulação 
na SIC1, mas fez na SIC 2 e, 12% fez articulação na SIC1, mas não fez na SIC2). 
 
(ii) Planificação de actividades de ensino de ciências e concepção de recursos ade-
quados 
Todos os professores-formandos revelaram planificar as aulas práticas de ciência de for-
ma mais sistematizada e cuidada. Tal como se ilustra nos excertos seguintes das entrevis-
tas aos professores-formandos H16, C20 e Q14. 
Planifico as aulas antecipadamente, elaboro as fichas de registo, penso na avaliação que irei 




… eu quando trazia, trazia as coisas mais ou menos, eles viam, observavam e agora não, (…), 
preparo as coisas, tragos materiais, preparo as coisas com eles na sala. (E. PF-C20) 
… eu não planificava, eu hoje já planifico de maneira diferente, faço um plano onde digo o 
que eu quero que os alunos aprendam que deve ser o objectivo principal. Na primeira ou 
segunda sessão eu não fazia ideia, se calhar trazia 2 ou 3 materiais (sobre o magnetismo) e 
não registava nada em suporte papel para me orientar a mim e aos alunos. Esta formação 
deu-me todas as bases para eu desenvolver uma boa planificação. (E. PF-Q14) 
No quadro seguinte (Figura 7.17) apresenta-se a ocorrência () ou ausência () da con-
cepção e construção de recursos adequados à implementação das actividades de ciências 
desenvolvidas pelos professores-formandos com os seus alunos no âmbito das SIC em 





































SIC1                 
SIC2                 
Figura 7.17  – Concepção e construção de recursos adequados à implementação das SIC 1 e 2 
 
Através da análise do quadro (Figura 7.17) constata-se que nas sessões individuais coad-
juvadas, 94% os professores-formandos concebeu e construiu recursos adequados de 
suporte à implementação das actividades práticas desenvolvidas com os seus alunos. 
Neste sentido, foram concebidos e construídos recursos de vários tipos e com diferentes 
finalidades, tais como, cartoons (ex. a serem usados como contextualização de activida-
des), fichas de registo (ex. ideias prévias, observações e medições a efectuar durante a 
realização da experiência), cartas de planificação, kits didácticos (ex. com objectos e, ou, 
materiais específicos sobre o tema a explorar), jogos didácticos (ex. para avaliar as apren-
dizagens desenvolvidas com a exploração das actividades). 
Apresentam-se de seguida, imagens (Figura 7.18, 7.19 e 7.20) de alguns dos recursos pro-
duzidos pelos professores-formandos F18, G15 e P12 e respectivos comentários regista-




















Figura 7.18 – Imagens do cartoon e da carta de planificação sobre as mudanças de estado físico 
 dos materiais (Fusão) desenvolvida PF-F18. 
 
 
Preparou recursos adequados e originais (ex. construção de um cartoons para contextualizar 
a temática e fazer o levantamento das ideias prévias dos alunos, fichas de registos, materiais 







Figura 7.19 – Imagens dos kits didácticos sobre objectos e materiais desenvolvidos pela PF-G15 
 
Construiu kits muito interessantes sobre a origem dos materiais: Quatro compartimentos  
divididos em origem animal, origem vegetal, origem mineral e dúvida (?) e saquinhos indivi-
duais com diferentes materiais. (DF, PF-G15) 
 
 
Figura 7.20 – Imagens do jogo de avaliação de aprendizagens das crianças desenvolvido pela PF-P12 
 
Preparou recursos adequados: construção de um jogo como actividade de avaliação de 






(iii) Implementação de metodologias, estratégias e actividades de ensino de ciências em 
ambiente formal 
A nível do parâmetro implementação de metodologias, estratégias e actividades de ensi-
no de ciências em ambiente formal, analisaram-se: (a) os tipos de actividades práticas 
implementadas com os alunos; (b) a implementação das diferentes etapas fundamentais 
de uma actividade prática; (c) o processo de avaliação das aprendizagens dos alunos; e (d) 
transposição didáctica para outras áreas curriculares. A análise efectuada teve como refe-
rência a caracterização das práticas de ensino das ciências em contexto formal dos pro-
fessores-formandos antes da sua participação no programa de formação AIEC (resposta à 
questão 4 do Questionário – Capítulo 4). 
 
(a) Tipos de actividades práticas implementadas com os alunos 
Em relação ao tipo de actividades práticas implementadas na SIC 1 e SIC 2 durante o pro-
grama de formação, constatou-se que, do total das actividades realizadas pelos professo-
res-formandos, 47% foram de verificação, 32% foram do tipo investigativo e 21% do tipo 
sensorial e, ou, de classificação.  
No que se refere ao tipo de actividades práticas implementadas por cada um dos profes-
sores-formandos participantes neste estudo, e como se pode constatar através da análise 
do quadro seguinte (Figura 7.21), constatou-se que 71% dos professores-formandos 
implementou pelo menos uma actividade de verificação, 41% implementou pelo menos 
uma actividade do tipo investigativo e 29% uma do tipo sensorial e, ou, classificatório.  
 
Tipo de actividade 
 
Investigativa Verificação sensorial e/ou de classificação 
 
SIC1 SIC2 SIC1 SIC2 SIC1 SIC2 
PF-H16           
PF-A11           
PF-Q14           
PF-I6           
PF-J9           
PF-P12          
PF-O17           
PF-G15          
PF-F18           
PF-N19           
PF-K4          
PF-E5           
PF-M21           
PF-L2          
PF- D10           
PF-C20           
PF-B1           
Figura 7.21 – Tipo de actividades práticas implementadas por cada um dos 




Comparando estes resultados com as estratégias que os professores-formandos diziam 
implementar com mais frequência antes de frequentarem o programa de formação AIEC 
(questão 3 do questionário “Educação em ciências nos primeiros anos de escolaridade: 
concepções, práticas, necessidades e expectativas de formação” – Capítulo 4), verifica-se 
que antes do programa de formação as estratégias de ensino de ciências mais usadas 
pelos professores-formandos eram: a explicação oral dos temas ou conteúdos com supor-
te ou não a cartazes, transparências, diapositivos ou esquemas no quadro (94,1% dos 
professores-formandos), a realização de actividades do tipo sensorial ou de classificação 
(88,2%) e a leitura em conjunto do manual escolar, sublinhando as partes mais importan-
tes (82,4%). Antes da sua participação no programa de formação AIEC os professores-
formandos raramente ou nunca realizavam com os seus alunos actividades de verificação 
(70,6%).  
Em relação às actividades do tipo investigativo, importa referir que, a análise das respos-
tas ao questionário referentes a este item, evidenciou que: 35,3% dos professores-
formandos raramente ou nunca faziam actividades do tipo investigativo, 47,1% fazia 
algumas vezes e 17,6% fazia muitas vezes. Contudo, logo na primeira sessão de formação 
(SAF1), em que se desenvolveu uma actividade prática do tipo investigativo com estes 
professores-formandos, verificou-se que o entendimento que tinham sobre a definição de 
uma actividade prática do tipo investigativo não correspondia a uma experiência com 
controlo de variáveis, concluindo eles próprios que nunca tinham realizado este tipo de 
actividade, nem enquanto professores nem enquanto formandos. Tal como se ilustra no 
excerto seguinte do resumo da videogravação da sessão de formação 1. 
A FI pergunta se já tinham realizado alguma vez uma experiência do tipo que tinham realizado 
naquela sessão, em que tinham de fazer o controlo de variáveis, ao que todos os PF respon-
deram que nunca tinham feito, nem eles próprios, enquanto formandos, nem com os seus 
alunos (Resumo da sessão SAF1, p.11). 
Concluiu-se, portanto, que os professores-formandos antes de frequentarem o programa 
de formação AIEC, não realizavam este tipo de actividades com as suas crianças.   
Em síntese, durante o programa de formação, aproximadamente metade dos professo-
res-formandos desenvolveu, pela primeira vez, actividades do tipo investigativo. Quanto 




ciências pela maioria dos professores-formandos (70,6%) antes do programa de forma-
ção, foram implementadas por 71% dos professores-formandos durante as SIC. 
 
(b) Implementação das diferentes etapas fundamentais de uma actividade prática 
Relativamente à implementação das actividades práticas desenvolvidas em ambiente 
formal no âmbito das SIC, analisou-se, para cada SIC, se os professores-formandos con-
templavam cada uma das etapas fundamentais de uma actividade prática e compararam-
se os resultados com os obtidos aquando das respostas dos professores-formandos ao 
questionário (Capítulo 4).  
De referir que no questionário os professores-formandos eram solicitados a responder a 
uma pergunta aberta sobre como implementariam uma actividade prática de ciências em 
sala de aula com os seus alunos. Assim a análise apenas pôde incidir sobre o que os pro-
fessores-formandos diziam fazer. A aplicação da lista de verificação para efectuar esta 
análise apenas pretendia assinalar, nesta fase, a existência ou ausência do item em análi-
se, não discriminando se a informação era adequada a nível da correcção ou o se a infor-
mação estava completa. Sinalizou-se o parâmetro ou item de análise da lista de verifica-
ção (grelha de análise) sempre que na resposta se identificaram evidências (esperada ou 
não esperada, incompleta ou pouco explícita). 
Como já foi referido anteriormente, a análise da implementação das actividades práticas 
desenvolvidas pelos professores-formandos no âmbito das SIC, contemplou as planifica-
ções de aula de cada sessão incluindo os recursos concebidos, os descritivos-reflexão 
sobre a aula, os relatos das crianças sobre as mesmas (entrevistas de grupo), as observa-
ções directas dessas sessões da formadora-investigadora e das formadoras-coadjuvantes 
cruzadas com as observações indirectas através da observação das videogravações dessas 
sessões, o diário das formadoras sobre cada um dos professores-formandos. 
Ao corpus em análise, aplicou-se também a lista de verificação “Etapas fundamentais de 
actividades práticas de ciências” usada na análise da questão 4 do questionário “Educa-
ção em ciências nos primeiros anos de escolaridade: concepções, práticas, necessidades e 
expectativas de formação” (Capítulo 4). 




nalar a ocorrência ou ausência de cada item (etapa) em análise. Contrariamente ao que 
se ponderou na análise às repostas dadas ao questionário relativas à questão 4, na aplica-
ção da lista de verificação à análise da implementação das actividades desenvolvidas nas 
SIC 1 e 2, apenas se considerou como ocorrência, a concretização do item de forma cor-
recta e adequada. 
Apresenta-se, de seguida, um quadro síntese (Figura 7.22) com as ocorrências identifica-
das nas respostas ao questionário (antes da formação) e nas SIC 1 e 2 (durante a forma-
ção), para cada item da lista de verificação “Etapas fundamentais de actividades práticas 
de ciências”, facilitando, assim, uma análise comparativa da implementação das etapas 
fundamentais de uma actividade práticas por cada professor-formando nos diferentes 
momentos analisados. 
 
Figura 7.22 – Ocorrências identificadas nas respostas ao questionário (antes da formação) e nas SIC 1 e 2 (durante a 
formação), para cada etapa fundamental de uma actividade prática de ciências 
 
O quadro apresentado (Figura 7.22) permite fazer uma análise horizontal e vertical dos 
dados, que se apresentarão, de seguida, de forma mais pormenorizada e com recurso a 
gráficos ilustrativos dessas análises.  
Assim, no gráfico seguinte (Figura 7.23) apresenta-se a percentagem de professores-
formandos que contemplou cada etapa fundamental das actividades práticas de ciências 
no questionário e nas SIC (1+2).  
 
Q SIC1+2 Q SIC1+2 Q SIC1+2 Q SIC1+2 Q SIC1+2 Q SIC1+2 Q SIC1+2 Q SIC1+2 Q SIC1+2 Q SIC1+2
PF-H16 0 1 0 0 0 1 0 1 0 1 1 1 1 1 0 1 1 1 0 0 3 8
PF-A11 0 1 0 0 0 1 0 1 0 1 0 1 1 1 0 1 0 1 0 1 1 9
PF-Q14 0 1 0 1 0 1 0 1 0 1 0 1 0 1 0 1 1 1 0 1 1 10
PF-I6 0 1 0 1 0 1 0 1 0 1 1 1 1 1 0 1 0 1 0 1 2 10
PF-J9 1 1 0 1 0 1 0 1 0 1 0 1 0 1 0 1 0 1 0 1 1 10
PF-P12 0 1 0 1 0 1 0 1 0 1 1 1 1 1 0 1 0 1 0 1 2 10
PF-O17 0 1 0 0 0 1 0 1 0 1 1 1 1 1 0 1 1 1 0 1 3 9
PF-G15 0 1 0 1 0 1 0 1 0 1 1 0 1 1 0 1 0 1 0 1 2 9
PF-F18 1 1 0 0 0 1 0 1 0 1 0 1 0 1 0 1 0 1 0 1 1 9
PF-N19 0 1 0 1 0 1 0 1 0 1 1 1 0 1 0 1 0 1 0 1 1 10
PF-K4 0 1 0 1 0 1 0 1 0 1 1 0 1 1 0 1 0 1 0 0 2 8
PF-E5 1 1 0 0 0 1 0 1 0 1 1 0 0 1 0 1 0 1 0 1 2 8
PF-M21 0 1 0 0 0 1 0 1 0 1 1 1 0 1 0 1 1 1 0 1 2 9
PF-L2 0 1 0 0 0 1 0 1 0 1 1 0 1 1 0 1 0 1 0 0 2 7
PF- D10 0 1 0 0 0 0 0 1 0 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 4
PF-C20 0 1 0 1 0 1 0 1 0 1 1 1 0 1 0 1 0 1 0 1 1 10
PF-B1 1 1 0 0 0 1 1 1 0 1 0 1 1 1 0 1 0 1 0 1 3 9







































Figura 7.23 – Percentagem de professores-formandos que contemplou cada etapa fundamental 
das actividades práticas de ciências no questionário e nas SIC1+2 
 
Nas respostas à questão 4 do questionário relativa à descrição de uma actividade prática 
de ciências vulgarmente desenvolvida pelos professores-formandos com os seus alunos 
em sala de aula, nenhum professor-formando fez referência às etapas, aprendizagens a 
alcançar pelas crianças, à contextualização da actividade, ao levantamento e registo das 
ideias prévias das crianças, à análise e discussão dos dados e à resposta à questão pro-
blema. A etapa mais evidenciada pelos professores-formandos (64,7%) foi a etapa de pla-
nificação do ensaio. No que respeita à etapa formulação da questão-problema, apenas 1 
professor-formando (5,9%) mostrou evidência da sua formulação. As etapas identificação 
da finalidade da actividade e sistematização das conclusões foram evidenciadas por 
23,5% dos professores-formandos e a etapa observação, medição e registo sistematizado 
dos dados foi evidenciada por 52,9% destes professores. 
Na implementação das actividades práticas de ciências com as crianças em contexto de 
sala de aula, no âmbito das SIC realizadas durante o programa de formação AIEC, verifi-
cou-se que todas as etapas foram implementadas por pelo menos 47,1% dos professores-
formandos. As etapas, levantamento e registo das ideias das crianças, formulação da 
questão-problema; sistematização das conclusões, identificação da finalidade da activida-
de e observação, medição e registo sistematizado dos dados foram evidenciadas por 
todos os professores-formandos. A etapa evidenciada por um menor número de profes-
sores-formandos (47,1%) foi a relativa às aprendizagens a alcançar com as crianças. As 
etapas, contextualização da actividade, análise e discussão dos dados, e sistematização 
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Planificação do ensaio  







das conclusões foram evidenciadas por 94,1% dos professores-formandos. A etapa da 
resposta à questão-problema foi evidenciada por 70,6% dos professores-formandos e a 
etapa planificação do ensaio por 70,6% dos professores-formandos. 
Em síntese, metade das etapas fundamentais à implementação de actividades práticas de 
ciências em contexto de sala de aula, não foi contemplada por nenhum dos professores-
formandos aquando das suas respostas à questão 4 do questionário (antes de frequenta-
rem o programa de formação AIEC). Durante o programa de formação todas as etapas 
foram contempladas por, pelo menos, 47,1% dos professores-formandos aquando da 
implementação das actividades práticas em sala de aula relativas às SIC (1 e 2). 
No gráfico seguinte (Figura 7.24), pode-se observar qual a percentagem de etapas con-
templadas por cada professor-formando, quer na descrição de uma actividade prática de 
ciências vulgarmente desenvolvida com os seus alunos em sala de aula (resposta à ques-
tão 4 do questionário administrado antes da sua participação no programa de formação 
AIEC, apresentado no Capítulo 4), quer na implementação das actividades práticas de 
ciências com os seus alunos no âmbito das SIC realizadas durante o referido programa de 
formação.  
 
Figura 7.24 –  Etapas contempladas por cada professor-formando no desenvolvimento de uma 
actividade prática de ciências com os seus alunos em contexto de sala de aula 
 

























Verifica-se assim que, nas respostas ao questionário um professor-formando (PF-D10) 
não contemplou nenhuma etapa fundamental à realização das actividades práticas de 
ciências, seis professores-formandos contemplaram 10% das etapas, sete contemplaram 
20% das etapas e três contemplaram 30% das etapas. 
Durante a implementação das SIC, verificou-se que seis professores-formandos implenta-
ram todas as etapas fundamentais à realização das actividades práticas de ciências, seis 
implementaram 90% das etapas, três implementaram 80% das etapas, um implementou 
70% das etapas e um (PF-D10) implementou 40% das etapas. 
Em síntese, nas respostas ao questionário não houve nenhum professor que contemplas-
se mais do que 30% das etapas. Na implementação das SIC quase todos os professores-
formando (excepto o PF-D10), implementaram pelo menos 70% das etapas fundamentais 
de uma actividade prática de ciências. 
Apresenta-se, de seguida, uma análise mais detalhada da implementação, por professor-
formando, de cada uma das etapas fundamentais a considerar numa actividade prática de 
ciências em contexto de sala de aula. Para esta análise foram considerados os seguintes 
indicadores do parâmetro “implementação de metodologias, estratégias e actividades de 
ensino de ciências em ambiente formal”: (b1) finalidade da actividade; (b2) aprendiza-
gens a alcançar pelas crianças; (b3) contextualização da actividade; (b4) formulação da 
questão-problema; (b5) levantamento e registo das ideias das crianças; (b6) planificação 
do ensaio com as crianças; (b7) observação, medição e registo sistematizado dos dados; 
(b8) análise e discussão dos dados (confronto com ideias iniciais); (b9) sistematização das 
conclusões; e (b10) resposta à questão problema. Assim, o quadro que se segue (Figura 
7.25) apresenta a ocorrência () ou ausência () de cada uma das referidas etapas (indi-
cadores) para cada um dos professores-formandos, nos diferentes momentos em análise: 





Figura 7.25 – Professores-formandos que contemplaram cada uma das etapas  fundamentais de uma actividade prática 




































































































































































































Através da análise do quadro (Figura 7.25), e comparando os resultados obtidos nos dife-
rentes momentos Q, SIC1 e SIC 2, apresentam-se algumas constatações respeitante a cada 
uma das etapas.  
(b1) Identificação da finalidade da actividade. Constatou-se um aumento do número de 
professores-formandos a contemplar esta etapa. Assim, na resposta ao questionário 
(antes do PF-AIEC), a etapa foi evidenciada por 23,5% dos professores-formandos e, 
durante o programa de formação AIEC, na SIC1 foi evidenciada por 88,2% dos professores-
formandos e na SIC2, por 94,1% dos professores-formandos. 
(b2) Aprendizagens a alcançar pelas crianças. Verificou-se que na resposta ao questioná-
rio (antes do PF-AIEC), a etapa não foi evidenciada por nenhum dos professores-
formandos, e que, durante o programa de formação AIEC, na SIC1 foi evidenciada por 
35,3% dos professores-formandos e na SIC2, por 47,1% dos professores-formandos. Esta 
foi a etapa menos evidenciada pelos professores-formandos durante o programa de for-
mação AIEC. 
(b3) Contextualização da actividade. Constatou-se que na resposta ao questionário (antes 
do PF-AIEC), a etapa não foi evidenciada por nenhum professor-formando, e que, durante 
o programa de formação AIEC, foi evidenciada por 94,1% dos professores-formandos, 
tanto na SIC 1 como na SIC2. Assim, com excepção do PF-D10, todos os professores-
formandos  passaram a contemplar, na implementação das actividades práticas de ciên-
cias (SIC1 e 2)  durante o programa de formação AIEC, a contextualização da actividade. 
(b4) Formulação da questão-problema. Verificou-se que na resposta ao questionário 
(antes do PF-AIEC), a etapa foi evidenciada por um (5,9%) professor-formando, e que, 
durante o programa de formação AIEC, foi evidenciada na SIC1 por 94,1% dos professores-
formandos e, na SIC2, por todos os professores-formandos. Verifica-se, pois, durante o 
programa de formação AIEC, um aumento da implementação desta etapa por todos os 
professores-formandos. 
(b5) Levantamento e registo das ideias das crianças. Verificou-se que na resposta ao 
questionário (antes do PF-AIEC), esta etapa não foi evidenciada por nenhum dos professo-
res-formandos, e que, durante o programa de formação AIEC, tanto na SIC 1 como na SIC 




formação, todos os professores-formandos passaram a proceder ao levantamento e regis-
to das ideias das crianças como etapa fundamental de uma actividade prática de ciências. 
Para ilustrar tal facto apresentam-se de seguida excertos de entrevista dos professores-
formandos H16 e C20. 
Achei também bastante importante o facto de perguntar aos alunos, antes da realização de 
qualquer experiência o que pensam que irá acontecer (…) Desta forma, fico a saber o que 
pensam acerca do que irá acontecer, o que me ajudará a fazer a exploração da actividade. 
Anteriormente, fazia a simples exposição da actividade, transmitia os conhecimentos, dan-
do-os como adquiridos, não havendo participação activa dos alunos. (E. PF-H16) 
…faço-os reflectir antes das coisas acontecerem, tanto que eles acham muita piada, porque 
eles dizem temos que pensar primeiro, não é? E eu digo sim, primeiro vamos pensar, depois 
vão adquirindo os conhecimentos, não sou eu que lhos transmito mas vão sendo eles que 
vão encontrando as respostas. (E. PF-C20) 
(b6) Planificação do ensaio com as crianças. Constatou-se que na resposta ao questioná-
rio (antes do PF-AIEC), esta etapa foi evidenciada por 64,7% dos professores-formandos. 
Esta foi a etapa mais evidenciada por estes professores no questionário, no entanto, com 
já se referiu anteriormente, aqui foram incluídas todas as ocorrências, mesmo as não 
adequadas, inexactas e incompletas. Durante o programa de formação AIEC, esta etapa 
foi evidenciada na SIC1 por 52,9% dos professores-formandos e, na SIC2, por 70,6% dos 
professores-formandos. Verifica-se, pois, durante o programa de formação AIEC, um 
aumento do número dos professores-formandos a proceder à implementação desta etapa 
da SIC1 para a SIC2.  
(b7) Observação, medição e registo sistematizado dos dados. Verificou-se que na respos-
ta ao questionário (antes do programa de formação AIEC), esta etapa foi evidenciada por 
52,9% dos professor-formandos, e que, durante o programa de formação AIEC, tanto na 
SIC 1 como na SIC 2, esta foi evidenciada por todos os professores-formandos. Verificou-
se, assim, um aumento de cerca de 50% de professores-formandos que passaram a con-
templar o levantamento e registo das ideias das crianças aquando da implementação de 
actividades práticas de ciências. Os professores-formandos evidenciaram conceber e 




Tal como se ilustra através do excerto da entrevista ao professor-formando H16 e do 
excerto da reflexão individual do professor-formando B1 sobre a sessão de formação 11. 
…tento adequar, quer os registos quer a actividade ao nível etário que estou a leccionar. (E. 
PF-H16)  
… arranjámos diversos objectos/materiais e procurámos na aula saber quais eram os bons 
condutores de corrente eléctrica e os maus condutores. Os alunos fizeram os registos do que 
pensavam que iria acontecer e do que verificaram, registando por fim as conclusões. Mais 
uma vez saliento a importância destes registos como uma mais valia na compreensão e cons-
trução de conhecimento. (RS11, PF-B1) 
(b8) Análise e discussão dos dados. Verificou-se que na resposta ao questionário (antes 
do programa de formação AIEC), esta etapa não foi evidenciada por nenhum professor-
formando, e que, durante o programa de formação AIEC, foi evidenciada por 94,1% dos 
professores-formandos, tanto na SIC 1 como na SIC2. Assim, com excepção do PF-D10, 
todos os professores-formandos evidenciaram passar a contemplar, na implementação 
das actividades práticas de ciências (SIC1 e 2), a análise e discussão dos dados. Tal como 
se ilustra através do excerto da entrevista ao professor-formando Q14 que de seguida se 
transcreve. 
A carta de planificação, eles adoraram, porque orientava-lhes as ideias e a experiencia, se dis-
sermos tudo para o ar eles por vezes ficam confusos, assim não, com a carta estão muito 
orientados e sabem que têm um plano de trabalho e no fim responder à principal questão. 
A parte de que eles mais gostam é depois da experimentação, é comparar o que pensaram 
com o que aconteceu. (E. PF-Q14) 
(b9) Sistematização das conclusões. Verificou-se que na resposta ao questionário (antes 
do programa de formação AIEC), esta etapa foi evidenciada por 23,5% dos professores-
formandos, e que, durante o programa de formação AIEC, na SIC1 foi evidenciada por 
88,2% e na SIC2, por 94,1% dos professores-formandos. Verificou-se, assim, um aumento 
de, pelo menos, 65% dos professores-formandos que passaram a sistematizar as conclu-
sões durante este programa de formação. O excerto da entrevista ao professor-formando 
I6 é exemplificativo desta mudança. 
Antes explicava e eles ouviam. Agora vamos pesquisar, vamos reflectir, vamos experimen-





(b10) Resposta à questão-problema. Verificou-se que na resposta ao questionário (antes 
do programa de formação AIEC), esta etapa não foi evidenciada por nenhum dos profes-
sores-formandos participantes no programa de formação AIEC. Durante a implementação 
deste programa, na SIC1, a resposta à questão-problema foi evidenciada por 64,7% dos 
professores-formandos e, na SIC2, por 88,2% destes professores. Esta foi a etapa menos 
evidenciada pelos professores-formandos durante o programa de formação AIEC. 
Apresentam-se, de seguida, um exemplo de evidência extraído da entrevista ao profes-
sor-formando E5 relativo à implementação das etapas fundamentais de uma actividade 
prática de ciências.  
Por exemplo, quando trabalhei a germinação achei graça pois quando pedi para os meninos 
trazerem sementes, como estão habituados à experiência com o feijão, só trouxeram fei-
jões. Eu aproveitei o que trouxeram e colocámos as sementes nos frascos com o papel de 
manteiga. Eles reclamaram e diziam que não era assim “para o feijão nascer é com o algo-
dão, nós já fizemos no 1º ano e na pré e era com o algodão”. (…) Bem, eu respondi-lhes que 
neste ano íamos fazer de maneira diferente. Não ficaram muito convencidos. Até houve um 
menino que disse: - Mas, ó professora para o feijão nascer tem que estar muito “tapadinho” 
por isso é que precisamos do algodão… Lá está… as ideias prévias… Bem, quando começaram 
a ver o que acontecia ficaram muito entusiasmados. Até bateram palmas quando a primeira 
semente estalou e viram surgir a primeira “hastezinha”. E, então, trouxeram sementes de 
tudo e mais alguma coisa: ervilhas, feijão-frade (normalmente só traziam do outro feijão), 
girassol, grão, abóbora (…). Foi completamente diferente. Todos já tinham visto os feijõezi-
nhos a crescer, mas não tinham visto a outra parte que estava sempre tapada com o (…) Era 
sempre no algodão e só com o feijão. Agora viram tudo e foi muito bom. São realmente coisas 
simples que podemos mudar. As nossas práticas podem mesmo mudar… A grande diferença é 
que as nossas aulas, mesmo em ciências, eram um pouco expositivas. Observávamos muito os 
exemplos do manual, de outros livros, de fotografias, da internet… Agora é muito mais práti-
co, é um ensino muito mais prático e motivador. (…) Aparece muito nos livros desenhos ou 
fotografias das diferentes fases da germinação. Até aparecem frequentemente gravuras 
para ordenar as fases da germinação. Mas agora é diferente (…) em vez dos desenhos para 
ordenar têm os seus próprios registos, com desenhos seus, do que foram observando e, 
está lá tudo… tiram conclusões… (…) porque descobrem eles e sentem-se importantes por 






(c) O processo de avaliação das aprendizagens dos alunos 
Relativamente ao processo de avaliação das aprendizagens dos alunos verificou-se 
que apenas dois dos professores-formandos (PF-Q14 e PF-P12) demonstraram evi-
dências de terem mudado a suas práticas no que respeita à avaliação das aprendi-
zagens dos alunos. O excerto da entrevista ao professor-formando Q14 que abaixo 
se transcreve é exemplificativo desta mudança. 
Aprendi a avaliar de maneira diferente. A avaliação, já não faço aquela avaliação, claro que 
eles fazem sempre a sua ficha de auto-avaliação e eu faço a minha grelha, o que é que eles 
aprenderam, o que é que eu queria que eles aprendessem, será que aprenderam ou não 
(…). (E. PF-Q14) 
O professor-formando PF-P12, optou mesmo, por uma das suas SIC ser relativa a uma 
actividade de avaliação de aprendizagens dos seus alunos sobre o tema em estudo (no 
caso rochas). Contudo, a maioria dos professores-formandos não mostraram evidên-
cias de mudanças nas suas práticas relacionadas com o processo de avaliação de 
aprendizagens dos seus alunos, quer ao nível de estratégias e actividades a implemen-
tar para efectuar a referida avaliação, quer ao nível da construção de instrumentos de 
registo e mediação das aprendizagens realizadas. 
(d) Transposição didáctica para outras áreas curriculares 
Alguns professores-formandos evidenciaram ter aplicado as aprendizagens desenvolvidas 
no âmbito do programa de formação AIEC, relativamente à planificação e implementação 
de actividades práticas de ciências, a outras áreas do currículo. Tal como se ilustra nos 
excertos seguintes das entrevistas efectuadas aos professores-formandos J9 e C20. 
Nós temos estado, para além de utilizar tudo aquilo que vocês nos conseguiram transmitir a 
nível da parte de Estudo do Meio e das ciências, acabei por passar para as outras áreas tam-
bém. A nível da Língua Portuguesa passámos a fazer mais pesquisas, passámos a fazer um 
estudo diferente, com um trabalho que tem a ver com os métodos e fases que nós faze-
mos… o antes…o durante e o depois, para compreendermos melhor o que vem a seguir (…) 
Também na Formação Cívica e no Apoio ao estudo utilizamos o que vocês nos proporciona-
ram… (E. PF-J9) 
Eu acho que sim porque até me estou a lembrar agora o exemplo da matemática, eu ante-
riormente, por exemplo, as situações problemáticas, eles faziam, resolviam, toda a gente 




passos que fizeram, e depois um acaba por ter feito de uma maneira, outro doutra…. E há 
um enriquecer de conhecimentos. Desenvolvem o cálculo, raciocínio, capacidade de obser-
var, de questionar. (…) Que esta acção enriqueceu-me bastante a todos os níveis, que a 
minha prática mudou, não só nas ciências, também nas outras áreas, eu acabei por colocar 
os meus alunos à descoberta. (E. PF-C20) 
 
(B) Mudanças nas práticas de ensino das ciências em ambiente não formal  
A nível das mudanças nas práticas de ensino das ciências em ambiente não formal (sub-
dimensão de análise 2 do instrumento de análise 1) foram identificadas evidências rela-
cionadas com os parâmetros referido no instrumento de análise, e que se apresentam de 
seguida: (i) planificação e preparação de actividades de ensino e aprendizagem de ciên-
cias a desenvolver em ambientes de educação não formal; e (ii) implementação de meto-
dologias, estratégias e actividades de ensino e aprendizagem de ciências em ambiente de 
educação não formal.  
A análise efectuada focou-se na caracterização das práticas de ensino de ciências em con-
texto de educação não formal dos professores-formandos antes da sua participação no 
programa de formação AIEC (resposta à questão 12 do questionário Educação em ciências 
nos primeiros anos de escolaridade: concepções, práticas, necessidades e expectativas de 
formação – Capítulo 4) e na implementação da actividade de ciências em contexto não 
formal desenvolvida pelos professores-formandos com os seus alunos, durante o progra-
ma de formação AIEC, no âmbito da sessão individual coadjuvada (SICNF). 
Na Figura 7.26 pode-se observar a distribuição do número total de evidências relativas às 
mudanças nas práticas de ensino das ciências em ambiente não formal por cada parâme-
tro e por cada professor-formando, nos dois momentos de análise: antes de frequenta-
rem o programa de formação AIEC (Q) e durante a participação no referido programa 
(SICNF). 
Através da análise do quadro (Figura 7.26), constata-se que, relativamente ao parâmetro 
de análise “planificação e preparação de actividades de ensino e aprendizagem de ciên-
cias a desenvolver em ambientes de educação não formal”, antes da formação, pelo 




cionada com este parâmetro, e durante o programa de formação AIEC, todos revelaram 
pelo menos três evidências respeitantes ao parâmetro em análise. 
Em relação ao parâmetro de análise “implementação de metodologias, estratégias e acti-
vidades de ensino e aprendizagem de ciências em ambiente de educação não formal”, 
todos os professores-formandos manifestaram evidências tanto antes (pelo menos uma) 
como durante (pelo menos sete) o programa de formação AIEC.   
 
 
Planificação e preparação de activi-
dades de ensino e aprendizagem de 
ciências a desenvolver em ambien-
tes de educação não formal 
Implementação de metodologias, 
estratégias e actividades de ensino e 
aprendizagem de ciências em 
ambiente de educação não formal 
  
 
Q SICNF Q SICNF T -Q T-SICNF 
PF-H16 0 4 6 15 6 19 
PF-A11 1 5 1 16 2 21 
PF-Q14 0 3 5 16 5 19 
PF-I6 1 4 3 22 4 26 
PF-J9 0 5 5 19 5 24 
PF-P12 0 6 5 22 5 28 
PF-O17 1 5 4 19 5 24 
PF-G15 1 4 4 10 5 14 
PF-F18 1 5 4 18 5 23 
PF-N19 1 5 4 15 5 20 
PF-K4 0 5 4 15 4 20 
PF-E5 0 5 5 11 5 16 
PF-M21 0 4 5 7 5 11 
PF-L2 1 3 7 14 8 17 
PF- D10 0 4 5 7 5 11 
PF-C20 1 5 4 16 5 21 
PF-B1 0 5 6 16 6 21 
 
8 77 77 258 85 335 
Figura 7.26 – Distribuição do número total de evidências relativas às mudanças nas práticas de ensino 
 das ciências em ambiente não formal por cada parâmetro e por cada professor-formando 
 
O parâmetro implementação de metodologias, estratégias e actividades de ensino e 
aprendizagem de ciências em ambiente de educação não formal foi, assim, o mais evi-
denciado pelos professores-formandos, representando 90,6% (antes do PF-AIEC) e 77% 
(durante o PF-AIEC) das respectivas evidências totais da sub-dimensão em análise.  
Apresenta-se, de seguida, de forma mais pormenorizada, cada um dos parâmetros de 
análise relativos às mudanças das práticas de ensino de ciências dos professores-
formandos em ambiente não formal. 
 
(i) Planificação e preparação de actividades de ensino e aprendizagem de ciências a 
desenvolver em ambientes de educação não formal 
O parâmetro de análise “planificação e preparação de actividades de ensino e aprendiza-




alterações das práticas de planificação e preparação de actividades de ensino de ciências 
em ambientes de educação não formal (ex. visita de estudo a um centro de ciência) dos 
professores-formandos. Inclui os itens (estabelecidos na lista de verificação de actividades 
de ciências desenvolvidas em ambientes não formais apresentada no Capítulo 4) relativos 
à preparação do professor, antes da visita: definição do propósito da visita (ex. estimular 
ou motivar, introduzir um novo tópico, rever e consolidar); recolha e organização de 
documentos informativos sobre a visita; visita ao local; e preparação da visita sozinho, 
com colegas e, ou, com os serviços educativos do local a visitar (ex. definição da duração 
da visita, pesquisa sobre os temas, selecção das actividades e módulos, decisão dos per-
cursos a seguir). 
No quadro seguinte (Figura 7.27) pode-se observar a distribuição das evidências reveladas 
por professor-formando, respeitantes a cada um dos itens do parâmetro de análise plani-
ficação e preparação de actividades de ensino e aprendizagem de ciências a desenvolver 
em ambientes de educação não formal.  
 
Preparação da visita, 
sozinho, com colega e 
ou com o serviço 
educativo do centro 
Definição da intenção, 
propósito da visita 
Recolha e organização de 
documentos relativos à 
visita 
Visita prévia do professor ao 
local da visita 
  PF Q SICNF Q SICNF Q SICNF Q SICNF T-Q T-SICNF 
H16 0 1 0 1 0 0 0 2 0 4 
A11 0 1 1 1 0 1 0 2 1 5 
Q14 0 1 0 0 0 1 0 1 0 3 
I6 0 1 1 1 0 1 0 1 1 4 
J9 0 2 0 1 0 1 0 1 0 5 
P12 0 1 0 1 0 2 0 2 0 6 
O17 0 1 1 1 0 1 0 2 1 5 
G15 0 1 0 1 0 0 1 2 1 4 
F18 0 1 0 1 1 1 0 2 1 5 
N19 0 1 0 1 1 1 0 2 1 5 
K4 0 1 0 1 0 1 0 2 0 5 
E5 0 1 0 1 0 1 0 2 0 5 
M21 0 1 0 1 0 1 0 1 0 4 
L2 0 1 0 1 0 1 1 0 1 3 
D10 0 1 0 0 0 2 0 1 0 4 
C20 0 1 0 1 1 1 0 2 1 5 
B1 0 1 0 1 0 1 0 2 0 5 
 
0 18 3 15 3 17 2 27 8 77 
Figura 7.27 – Distribuição das evidências reveladas por professor-formando, respeitantes a cada um dos itens do 
 parâmetro planificação e preparação de actividades de ensino e aprendizagem de ciências a desenvolver em ambientes 
de educação não formal nos diferentes momentos em análise (antes da formação – Q e durante a formação SICNF) 
 
Através da análise do quadro (Figura 7.27), verifica-se que, não existem evidências de 
todos os professore para cada um dos itens relativos ao parâmetro de análise “planifica-
ção e preparação de actividades de ensino e aprendizagem de ciências a desenvolver em 




O item “preparação da visita sozinho, com colegas e ou com o serviço educativo do cen-
tro” não foi mencionado por nenhum dos professores-formandos nas suas respostas ao 
questionário antes da sua participação no programa de formação AIEC, contudo, durante 
o referido programa de formação foi evidenciado por todos os professores-formandos 
(pelo menos uma evidência por cada professor-formando).  
Os itens, “definição da intenção ou propósito da visita” e “recolha e organização de 
documentos relativos à visita” foram evidenciado por 17,6% dos professores-formandos 
(três evidências no total) nas suas respostas ao questionário antes da sua participação no 
programa de formação AIEC, durante o programa de formação foi evidenciado por 88,2% 
dos professores-formandos (respectivamente 15 e 17 evidências no total). 
O item “visita prévia do professor ao local da visita” foi mencionado por 11,8% dos pro-
fessores-formandos (duas evidências no total) nas suas respostas ao questionário antes 
da sua participação no programa de formação AIEC e, durante o programa de formação, 
foi evidenciado por 94,1% dos professores-formandos (27 evidências no total). 
Em síntese, durante o programa de formação AIEC, os professores-formandos revelaram 
ter uma maior consciência da importância da planificação de actividades de ensino e 
aprendizagem de ciências, a desenvolver em ambientes de educação não formal, e um 
maior rigor na sua execução. Tal facto é ilustrado nos excertos das entrevistas aos profes-
sores-formandos A11 e Q14 que abaixo se transcrevem. 
Houve uma preparação muito maior do “antes” da visita e o “depois” também foi muito 
mais explorado do que era anteriormente. Sobretudo, o “antes”. Eu penso que no “antes” é 
que houve uma maior diferença. (E. PF-A11) 
Mudou, a preparação da visita é muito diferente agora. Nós antes, sinceramente era assim ia 
a uma visita de estudo e dizíamos: “meninos amanhã vamos ao Parque Nacional Peneda 
Gerês”, por exemplo, quando vínhamos de lá é que fazíamos o trabalho todo, o que é que 
viram, o que gostaram ou não, como é que foi, faziam uma composição, agora não faço 
nada disto. Agora faço assim, vamos ao Parque Peneda Gerês, vamos pesquisar sobre tudo, 
vamos à internet, a jornais, a revistas, já planificamos a nossa visita, ou levamos uma folha 
de registo ou registamos quando voltarmos. É muito diferente, eles quando lá chegam lem-
bram-se, fazem comparações com o que planificaram e por vezes pensavam que era de uma 




(ii) Implementação de metodologias, estratégias e actividades de ensino e aprendiza-
gem de ciências em ambiente de educação não formal 
O parâmetro de análise “Implementação de metodologias, estratégias e actividades de 
ensino e aprendizagem de ciências em ambientes de educação não formal”, refere-se a 
alterações das práticas dos professores-formandos no desenvolvimento de actividades 
em ambientes de educação não formal, em particular, no que respeita à implementação 
de etapas fundamentais numa visita de estudo. Este parâmetro está subdividido nos três 
momentos fundamentais da realização de uma actividade de ciências desenvolvida em 
ambiente de educação não formal (ex. visita de estudo a um centro de ciências): (iia) pré-
visita; (iib) durante a visita; e (iic) pós-visita, e é constituído pelos itens estabelecidos na 
lista de verificação de actividades de ciências desenvolvidas em ambientes não formais 
apresentada no Capítulo 4 (excepto os itens referentes à preparação do professor que 
estão incluídos no parâmetro anteriormente descrito). 
No quadro seguinte (Figura 7.28) pode-se observar a distribuição das evidências reveladas 
por professor-formando, antes e durante o programa de formação AIEC, relativamente a 
cada uma das fases fundamentais da realização de uma actividade de ciências desenvol-
vida em ambiente de educação não formal (ex. visita de estudo a um centro de ciências) 
relacionados com o parâmetro de análise implementação de metodologias, estratégias e 
actividades de ensino e aprendizagem de ciências em ambientes de educação não formal. 
 
Pré-visita                
Preparação dos alunos 
Durante a visita Pós-visita 
  PF Q SICNF Q SICNF Q SICNF T-Q T-SICNF 
H16 2 5 2 6 2 4 6 15 
A11 0 6 1 6 0 4 1 16 
Q14 1 6 3 6 1 4 5 16 
I6 1 9 1 8 1 5 3 22 
J9 1 8 2 7 2 4 5 19 
P12 1 10 1 7 3 5 5 22 
O17 2 7 1 7 1 5 4 19 
G15 1 4 2 4 1 2 4 10 
F18 1 8 2 6 1 4 4 18 
N19 1 7 2 5 1 3 4 15 
K4 2 7 1 5 1 3 4 15 
E5 2 4 1 4 2 3 5 11 
M21 1 1 2 5 2 1 5 7 
L2 2 7 2 5 3 2 7 14 
D10 2 2 1 3 2 2 5 7 
C20 1 8 2 5 1 3 4 16 
B1 2 5 2 6 2 5 6 16 
 
23 104 28 95 26 59 77 258 
Figura 7.28 – Distribuição das evidências reveladas por professor-formando relativamente a cada uma 
 das fases fundamentais da realização de uma actividade de ciências desenvolvida em ambiente de  





Através da análise do quadro (Figura 7.28), verificou-se que, para cada uma das fases em 
análise, nas suas respostas ao questionário antes da sua participação no programa de 
formação AIEC, nem todos os professores-formandos revelam pelo menos uma evidência, 
e que durante o programa de formação todos os professores-formandos revelaram pelo 
menos duas evidências.  
Antes da participação dos professores-formandos no programa de formação, a fase mais 
evidenciada foi a relativa ao durante a visita, correspondendo a 36,4% das evidências 
totais relativas a este momento de análise (respostas ao questionário antes da sua parti-
cipação no programa de formação AIEC) e respeitantes ao parâmetro de análise imple-
mentação de metodologias, estratégias e actividades de ensino e aprendizagem de ciên-
cias em ambientes de educação não formal. 
Durante o programa de formação AIEC, a fase da pré-visita (preparação da visita com os 
alunos em sala de aula) foi a mais evidenciada pelos professores-formandos, represen-
tando 40,3% das evidências relativas ao supramencionado parâmetro no momento em 
análise. 
Apresenta-se, de seguida, de forma mais detalhada, cada uma das fases relativas ao refe-
rido parâmetro de análise: (iia) pré-visita; (iib) durante a visita; e (iic) pós-visita. No 
seguimento desta apresentação, far-se-á referência à transposição didáctica da planifica-
ção e implementação de actividades em contexto de educação não formal para outras 
áreas do currículo (iid). 
 
(iia) Pré-visita 
O momento pré-visita, relativo ao parâmetro de análise “Implementação de metodolo-
gias, estratégias e actividades de ensino e aprendizagem de ciências em ambientes de 
educação não formal”, é constituído pelos seguintes itens: “Disponibilização de informa-
ção básica sobre o local”; “Contextualização da visita”; “Envolvimento dos alunos na pre-
paração da visita”; “Identificação das ideias prévias sobre os conteúdos da visita”; “Defi-
nição das aprendizagens esperadas com a visita de estudo”; “Realização de lista de per-




No quadro abaixo (Figura 7.29) apresenta-se a distribuição das evidências totais relativas 
à fase da pré-visita, antes e durante o programa de formação AIEC, por cada um dos itens 















dos da visita 
Definição das 
aprendizagens 
esperadas com a 
visita de estudo 
Realização 













H16 1 1 0 1 1 1 0 0 0 0 0 1 0 1 2 5 
A11 0 1 0 1 0 1 0 1 0 0 0 2 0 0 0 6 
Q14 0 1 0 1 1 1 0 1 0 0 0 1 0 1 1 6 
I6 0 1 0 2 1 3 0 1 0 0 0 1 0 1 1 9 
J9 0 1 0 1 1 1 0 1 0 1 0 1 0 2 1 8 
P12 0 1 0 2 1 2 0 2 0 1 0 1 0 1 1 10 
O17 1 1 0 1 0 1 0 1 0 1 1 1 0 1 2 7 
G15 0 1 0 1 1 1 0 1 0 0 0 0 0 0 1 4 
F18 0 1 0 1 0 1 0 1 0 0 1 2 0 2 1 8 
N19 0 1 0 1 0 1 0 1 0 0 1 1 0 2 1 7 
K4 0 1 1 1 1 1 0 1 0 0 0 1 0 2 2 7 
E5 0 1 0 1 1 1 0 1 1 0 0 0 0 0 2 4 
M21 0 0 0 0 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 
L2 1 1 0 1 1 2 0 1 0 0 0 1 0 1 2 7 
D10 1 0 0 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 2 2 
C20 0 1 0 1 0 1 0 1 0 0 1 2 0 2 1 8 
B1 1 1 0 1 1 1 0 1 0 0 0 1 0 0 2 5 
 
5 15 1 18 12 20 0 15 1 3 4 16 0 17 23 104 
Figura 7.29 - Distribuição das evidências totais relativas à fase da pré-visita, por cada um dos itens e por cada um dos 
professores-formandos, antes e durante o programa de formação AIEC 
 
Através da análise do quadro (Figura 7.29), verificou-se que, os itens “Identificação das 
ideias prévias sobre os conteúdos da visita” e “Decisão e organização de formas de regis-
to durante a visita” não foram evidenciados por nenhum dos professores-formandos nas 
suas respostas ao questionário antes da sua participação no programa de formação AIEC. 
Durante o programa de formação AIEC, em relação aos referidos itens, 88,2% dos profes-
sores-formandos evidenciou fazer a identificação das ideias prévias sobre os conteúdos 
da visita e 70,6% revelou evidências relacionadas com a decisão e organização de formas 
de registo a realizar durante a visita. 
Os itens “Contextualização da visita” e “Definição das aprendizagens esperadas com a 
visita de estudo” foram evidenciados por 5,9% dos professores-formandos nas suas res-
postas ao questionário antes da sua participação no programa de formação AIEC. Durante 
o programa de formação AIEC, 94,1% dos professores-formandos evidenciou fazer a con-




formandos evidenciou definir com os seus alunos as aprendizagens esperadas com a visi-
ta de estudo. 
O item “Realização de lista de perguntas” foi evidenciado por 23,5% dos professores-
formandos nas suas respostas ao questionário antes da sua participação no programa de 
formação AIEC e por 76,5% dos professores-formandos durante o referido programa de 
formação. 
O item “Disponibilização de informação básica sobre o local” foi evidenciado por 29,4% 
dos professores-formandos nas suas respostas ao questionário antes da sua participação 
no programa de formação AIEC e por 88,2% dos professores-formandos durante o referi-
do programa de formação. 
O item “Envolvimento dos alunos na preparação da visita” foi evidenciado por 70,6% dos 
professores-formandos nas suas respostas ao questionário antes da sua participação no 
programa de formação AIEC e por 94,1% dos professores-formandos durante o referido 
programa de formação. Este é o item com maior número de evidências, quer nas suas 
respostas ao questionário antes da sua participação no programa de formação AIEC 
(representando 52,2% das evidências totais da fase da pré-visita), quer durante a partici-
pação do programa de formação (representando 19,2% das evidências totais da fase da 
pré-visita). 
Durante o programa de formação AIEC, e, em relação à fase da pré-visita, o item “Defini-
ção das aprendizagens esperadas com a visita de estudo”, foi o que teve menor número 
de evidências (2,9%) e aquele que foi evidenciado por um menor número de professores-
formandos (17,6%). 
Em síntese, durante o programa de formação AIEC, e comparativamente, ao que os pro-
fessores-formandos evidenciaram fazer antes de participarem no referido programa, veri-
ficou-se que passaram a considerar um maior número de itens relacionados com a fase da 
pré-visita.  
Apresentam-se de seguida dois excertos das entrevistas aos professores-formandos B1 e 
C20, assim como um excerto da entrevista aos alunos do professor-formando I6, que são 
ilustrativos desta mudança das práticas dos professores-formandos no que respeita ao 




Os alunos ficam mais despertos para os conteúdos que vão observar, se nós explorarmos 
antes. Nós explorámos antes o que eram as salinas, o que íamos visitar. E eles apesar de 
serem pequeninos com a ajuda dos pais fizeram pesquisa na internet e trouxeram, imprimi-
ram o que tinham visto. Depois vimos o que é que queriam saber, o que é que nós íamos 
ver. Acho que foi diferente daquilo que eu fazia antes. (E. PF-B1) 
 
Porque nós também fizemos uma preparação exaustiva antes deles irem à visita, eles já iam 
alertados para muita coisa e quando lá chegaram e se depararam com aquilo que eles no fun-
do já sabiam e visualizaram aquilo que já sabiam. Portanto, houve um enriquecer dos conhe-
cimentos que já tinham, porque uma coisa é ouvir e outra é ver. (E. PF-C20) 
 
A5.PF-I6: Fizemos o ano passado uma pesquisa na internet para fazer um cartaz sobre os 
morcegos. 
FC1: Os morcegos têm a ver com o quê? 
A5.PF-I6: Com uma visita que fizemos ao Carsoscópio. 
IF: Antes da visita o que é que vocês fizeram? 
A5.PF-I6: Fomos á internet pesquisar, escrevemos morcegos e apareceram muitas páginas. 
Abríamos as páginas, imprimíamos e depois recortávamos e colávamos o mais interessante. 
A1.PF-I6: Apareciam pessoas a fritar os morcegos e a comer.  
IF: Vocês fizeram essa preparação toda antes e depois? Ficaram com dúvidas, levaram per-
guntas para a vossa visita de estudo, iam á visita para quê? 
A1.PF-I6: Levámos algumas perguntas. 
FC1: E lá fizeram essas perguntas? 
A1.PF-I6: Sim. 
FC1: E responderam-vos às perguntas? 
A2.PF-I6: Algumas.  
A3.PF-I6: Algumas não sabiam responder. 
FC1: E depois quando chegaram cá? Depois da visita o que é que fizeram? 
A3.PF-I6: Tivemos de explicar o que vimos. (E. Alunos PF-I6) 
 
(iib) Durante a visita 
O momento durante a visita, relativo ao parâmetro de análise implementação de meto-
dologias, estratégias e actividades de ensino e aprendizagem de ciências em ambientes 
de educação não formal, é constituído pelos seguintes itens: início da visita (orientação 
dos alunos), orientação do professor e ou monitores, realização das actividades previstas, 
procura das respostas às questões previamente preparadas, recolha e registo da informa-




No quadro abaixo (Figura 7.30) apresenta-se a distribuição das evidências totais relativas 
à fase do durante a vista, antes e durante o programa de formação AIEC, por cada um dos 
itens e por cada um dos professores-formandos. 
 
 























  PF Q SICNF Q SICNF Q SICNF Q SICNF Q SICNF Q SICNF Q SICNF T-Q T-SICNF 
H16 0 1 0 1 1 1 0 1 0 1 1 1 0 0 2 6 
A11 0 0 0 1 0 1 0 1 0 1 1 1 0 1 1 6 
Q14 0 1 0 1 1 1 1 1 0 1 1 1 0 0 3 6 
I6 0 1 0 1 0 1 1 3 0 1 0 1 0 0 1 8 
J9 0 1 0 1 0 1 1 1 0 1 1 1 0 1 2 7 
P12 0 0 0 1 0 1 0 2 0 1 1 1 0 1 1 7 
O17 0 1 1 1 0 1 0 1 0 1 0 1 0 1 1 7 
G15 0 1 0 1 1 1 0 1 0 0 1 0 0 0 2 4 
F18 0 0 0 1 1 1 0 2 1 1 0 1 0 0 2 6 
N19 0 0 0 1 1 1 0 1 1 1 0 1 0 0 2 5 
K4 0 0 1 1 0 1 0 1 0 1 0 1 0 0 1 5 
E5 0 1 1 1 0 1 0 1 0 0 0 0 0 0 1 4 
M21 0 0 1 1 0 1 0 1 0 1 1 1 0 0 2 5 
L2 0 0 0 1 0 1 1 1 0 1 1 1 0 0 2 5 
D10 0 0 0 1 0 1 1 1 0 0 0 0 0 0 1 3 
C20 0 0 0 1 1 1 0 1 1 1 0 1 0 0 2 5 
B1 0 1 1 1 0 1 1 1 0 1 0 1 0 0 2 6 
 
0 8 5 17 6 17 6 21 3 14 8 14 0 4 28 95 
Figura 7.30 – Distribuição das evidências totais relativas à fase do durante a visita, por cada um dos itens e por cada um 
dos professores-formandos, antes e durante o programa de formação AIEC 
 
Através da análise do quadro (Figura 7.30), verificou-se que, os itens “Início da visita 
(orientação dos alunos)” e “Final da visita (orientação dos alunos no tempo que lhes res-
ta)” não foram evidenciados por nenhum dos professores-formandos nas suas respostas 
ao questionário antes da sua participação no programa de formação AIEC. Durante o pro-
grama de formação AIEC, em relação aos referidos itens, 47,1% dos professores-
formandos evidenciaram fazer a orientação dos alunos no início da visita e 23,5%% evi-
denciaram fazer a orientação dos alunos no final da visita.  
Os itens “Orientação do professor”, “Orientação de monitores” e “Realização das activi-
dades previstas” foram evidenciados por todos os professores-formandos durante o pro-
grama de formação AIEC, no entanto antes da participação no referido programa, estes 
itens foram evidenciados no máximo por 35,3% dos professores-formandos. 
Os itens “Procura das respostas às questões previamente preparadas” e “Recolha e regis-
to da informação” foram evidenciados por 82,4% dos professores-formandos durante o 




estes itens foram evidenciados, respectivamente, por 17,6% e 47,1% dos professores-
formandos. O excerto da entrevista ao professor-formando F18, que se segue, é ilustrati-
vo da ocorrência dos referidos itens. 
A4.PF-F18: Fizemos também umas perguntas, em trabalho de grupo em papel nos nossos 
cadernos. E depois quando fomos ao Centro de Ciência Viva, levámos as perguntas e depois 
aquilo que gostamos mais, encontramos as respostas. 
A5.PF-F18: Fizemos essas perguntas às senhoras que lá estavam. (E. Alunos PF-F18) 
Durante o programa de formação AIEC o item com maior número de evidências foi o da 
“Realização das actividades previstas durante a visita de estudo” (22,1% das evidências 
totais da fase do durante a visita) e o item com menor número de evidências foi o relativo 
à “Orientação dos alunos no final da visita” (4,2% das evidências totais da fase do durante 
a visita). 
Em síntese, durante o programa de formação AIEC, e comparativamente, ao que os pro-
fessores-formandos evidenciaram fazer antes de participarem no referido programa, veri-
ficou-se que passaram a considerar um maior número de itens relacionados com a fase 
do durante a visita. 
 
(iic) Pós-visita 
O momento pós-visita, relativo ao parâmetro de análise implementação de metodologias, 
estratégias e actividades de ensino e aprendizagem de ciências em ambientes de educa-
ção não formal, é constituído pelos seguintes itens: reflexão sobre a visita de estudo, 
organização da informação e construção de posters, reportagens, entre outros, estabele-
cer relações entre o que viram e o que fizeram com os temas abordados ou a abordar e 
planificação de actividades ou projectos a partir da visita e apresentação dos trabalhos 
sobre a visita de estudo (ex. colegas, comunidade). 
No quadro abaixo (Figura 7.31) apresenta-se a distribuição das evidências totais relativas 
à fase do pós-visita, antes e durante o programa de formação AIEC, por cada um dos itens 
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  PF Q SICNF Q SICNF Q SICNF Q SICNF Q SICNF T-Q T-SICNF 
H16 0 1 1 1 1 0 0 1 0 1 2 4 
A11 0 1 0 1 0 0 0 1 0 1 0 4 
Q14 0 1 1 1 0 0 0 1 0 1 1 4 
I6 1 2 0 1 0 0 0 1 0 1 1 5 
J9 1 1 1 1 0 0 0 1 0 1 2 4 
P12 1 1 1 1 1 1 0 1 0 1 3 5 
O17 0 1 1 1 0 1 0 1 0 1 1 5 
G15 0 1 1 0 0 0 0 0 0 1 1 2 
F18 0 2 1 1 0 0 0 1 0 0 1 4 
N19 0 1 1 1 0 0 0 1 0 0 1 3 
K4 0 1 1 1 0 0 0 1 0 0 1 3 
E5 1 1 1 1 0 0 0 0 0 1 2 3 
M21 0 1 1 0 0 0 0 0 1 0 2 1 
L2 1 0 1 1 0 0 0 0 1 1 3 2 
D10 1 1 1 1 0 0 0 0 0 0 2 2 
C20 0 1 1 1 0 0 0 1 0 0 1 3 
B1 1 1 1 1 0 1 0 1 0 1 2 5 
 
7 18 15 15 2 3 0 12 2 11 26 59 
Figura 7.31  –  Distribuição das evidências totais relativas à fase do pós-visita, por cada um dos itens e por cada um dos 
professores-formandos, antes e durante o programa de formação AIEC 
 
Através da análise do quadro (Figura 7.31), verificou-se que, o item “Estabelecer relações 
entre o que viram e o que fizeram com os temas abordados ou a abordar” não foi eviden-
ciado por nenhum dos professores-formandos nas suas respostas ao questionário antes 
da sua participação no programa de formação AIEC, e que, durante o programa de forma-
ção AIEC foi evidenciado por 70,6% dos professores-formandos. 
Os itens “Apresentação dos trabalhos sobre a visita de estudo” e “Planificação de activi-
dades ou projectos a partir da visita” foram evidenciados por 11,8% dos professores-
formandos nas suas respostas ao questionário antes da sua participação no programa de 
formação AIEC. Durante o programa de formação AIEC, os referidos itens, foram eviden-
ciados por, respectivamente, 17,6% e 64,7 % dos professores-formandos. 
O excerto do texto colectivo dos alunos do professor-formando A11 é um dos exemplos 
de evidência acerca da planificação de actividades a partir da visita de estudo, neste caso, 
realizada às Salinas de Rio Maior. 
A professora trouxe um saco cheio de sal grosso e uma garrafa com água salgada. Agora vamos fazer 





O item “Reflexão sobre a visita de estudo” foi evidenciado por 41,2% dos professores-
formandos nas suas respostas ao questionário antes da sua participação no programa de 
formação AIEC e por 94,1% dos professores-formandos durante o referido programa de 
formação. 
O item “Organização da informação e construção de posters, reportagens ou outras for-
mas de organização e divulgação da informação”, foi evidenciado por 88,2% dos professo-
res-formandos quer nas suas respostas ao questionário antes da sua participação no pro-
grama de formação AIEC, quer durante a sua participação no referido programa.  
Durante o programa de formação AIEC o item com maior número de evidências foi o da 
“Reflexão sobre a visita de estudo” (30,5% das evidências totais da fase do pós visita) e o 
item com menor número de evidências foi o relativo à “Apresentação dos trabalhos sobre 
a visita de estudo” (17,6% das evidências totais da fase do pós visita). 
Em síntese, durante o programa de formação AIEC, e comparativamente, ao que os pro-
fessores-formandos evidenciaram fazer antes de participarem no referido programa, veri-
ficou-se que passaram a considerar um maior número de itens relacionados com a fase 
do pós visita. 
 
(iid) Transposição didáctica da planificação e implementação de actividades em contex-
to de educação não formal para outras áreas do currículo 
Um dos professores-formandos (PF-F18) evidenciou ter aplicado os conhecimentos 
desenvolvidos no âmbito do programa de formação AIEC, relativamente à planificação e 
implementação de actividades em contexto de educação não formal, em outras áreas do 
currículo. Tal como se ilustra no excerto de evidência seguinte da entrevista ao professor-
formando F18. 
Nunca tinha feito uma visita de estudo com uma preparação como a que fizemos a Constân-
cia. A visita que fizemos este ano não foi relacionada com as Ciências, pois atendemos ao fac-
to de alguns alunos nunca terem ido ao cinema, ao teatro. Então fomos ver uma peça de tea-
tro”João pé de Feijão”, mas fizemos uma preparação idêntica à de Constância. Lemos várias 
versões da história, os alunos elaboraram perguntas sobre as personagens… e no final fizeram 
a avaliação. Foi feita a transposição do que aprendemos para outras disciplinas. (…) No ano 
passado quando visitámos o Convento de Cristo, também fizemos uma preparação idêntica e 




(C) Mudanças nas práticas de ensino das ciências a nível da integração das actividades 
desenvolvidas em ambiente formal e não formal 
No que respeita às mudanças nas práticas de ensino das ciências a nível da integração das 
actividades desenvolvidas em ambiente formal e não formal (sub-dimensão 3 do instru-
mento de análise 1) foram identificadas evidências relacionadas com o parâmetro referi-
do, integração das actividades desenvolvidas em ambiente formal com as desenvolvidas 
em ambiente não formal. 
No quadro abaixo (Figura 7.32) apresentam-se as evidências reveladas pelos professores-
formandos relativamente à Dimensão 3, do instrumento de análise 1, mudanças nas prá-
ticas de ensino das ciências a nível da integração das actividades desenvolvidas em 
ambiente formal e não formal. 
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Figura 7.32 – Evidências reveladas por cada professor-formando relativamente à mudanças nas práticas de ensino das 
ciências a nível da integração das actividades desenvolvidas em ambiente formal e não formal 
 
Através da análise do quadro (Figura 7.32), verificou-se que 64,7% dos professores-
formandos evidenciaram fazer a integração das actividades desenvolvidas em ambiente 
formal com as desenvolvidas em ambiente não formal. 
Apresentam-se de seguida alguns excertos de evidências desta integração, quer no dis-
curso dos professores-formandos, quer através do discurso dos seus alunos. 
A dissolução foi depois da visita. Aproveitei o sal que trouxe de lá. (…) Sim. Mais tarde tam-
bém fiz a evaporação. Trouxe de lá uma garrafa com água. Mas depois pensei assim “Bom, 
eu agora vou pôr esta água aqui assim para evaporar, se calhar fica lá pouco sal…”. (…) Via-
se bem o sal no fundo, eles até estiveram com o dedo a “riscar” o fundo do recipiente, que 
estava branco. (E. PF-A11) 
Também falei no balancé aos meus alunos, tenho um aluno muito gordo, obeso e tenho outro 
muito magrinho, então eu disse que o magrinho, no balancé, conseguia levantar o gordinho. 
Eles riram-se e diziam que era impossível, não dava. Fomos ao Parque Ribeirinho, está lá 
um balancé, fizeram e o outro realmente levantou o gordinho e eles diziam “como é que a 
professora conseguia fazer isto?” Eles adoraram. Eles pensaram em tudo e mais alguma coi-




foi uma coisa muito solta, escrito a lápis, só para não se esquecerem do que pensaram. (E. 
PF-Q14) 
…até o tema “ A qualidade do ambiente” dei aplicando o que aprendi durante a formação. 
Fizemos o jogo dos feijões e fui com os alunos no “Dia da Terra” visitar a exposição do pro-
fessor de Geografia, o que serviu como ponto de partida para o desenvolvimento da temá-
tica em estudo. Problemas como o degelo, a extinção de espécies, o esgotamento dos 
recursos e a degradação do papel e do plástico foram apontados pelos alunos, já em sala de 
aula. (E. PF-F18) 
A escolha recaiu na visita de estudo às Salinas de Rio Maior pelo facto da turma, durante 
algum tempo, se ter envolvido com grande entusiasmo e empenho no trabalho de projecto 
sobre o tema “Rochas e Minerais” apresentado anteriormente. Aí foram desenvolvidas 
algumas tarefas, tal como a observação de diversos tipos de rochas que, entre várias ques-
tões, suscitou a dúvida se, a par da areia,  o sal também seria uma rocha. (RSIC3, PF-P12) 
FC1: Muito bem, sim senhor! Então e depois de terem ido lá, terem visto todas aquelas 
rochas. (…) 
A2.PF-P12: Fizemos pesquisas e também… ai como é que eu hei-de dizer? Fomos para o giná-
sio e separámos e falámos sobre elas. (…) 
2.PF-P12: Falámos em que eram trabalhadas e como é que se retiravam e outras coisas… não 
me lembro de muito mais. (…) 
A5.PF-P12: Também fizemos uma coisa… cada um tinha uma rocha e depois a professora ia 
perguntando mais ou menos onde é que eram mais utilizadas as rochas. (…) 
A6.PF-P12: Fizemos uma grelha, tipo, estava assim umas perguntas, estava a argila e dizia 
assim “escura, clara”… e a argila era mole, púnhamos uma cruz no mole… (…) 
A6.PF-P12: Se bafejada cheirava a barro, se… hum, já não me lembro muito bem… (…) 
IF: Cada grupo estudou uma só rocha ou tinha um conjunto de rochas? 
AT.PF-P12 Um conjunto! (…) 
A4.PF-P12: E também fizemos tipo uma actividade aqui na sala. (…) 
A4.PF-P12: Dizia as características da rocha lá nos papéis e nós tínhamos que adivinhar qual 
era! (…) 
A3.PF-P12: Eu acho que a minha professora pôs assim um jogo assim no quadro e depois 
estava aí escrito os nomes – argila, xisto – e depois nós tínhamos uma coisinha e depois fize-
mos grupos, fizemos equipas, e depois a minha professora chamava uns e depois tínhamos 
que vir com o xisto ou com a argila e pronto… 
A6.PF-P12: Depois no fim de termos de fazer aquilo tudo, tivemos as rochas assim naquele 
trabalho, nas folhas onde se punha a cruz, se era mole, amaciávamos e depois pegávamos 




A4.PF-P12: A professora trouxe umas amostras de rochas para nós sentirmos o que é que elas 
eram… trouxe areia, argila, basalto, xisto, calcário, argila e para nós apalparmos para sentir-
mos como é que ela era. (…) 
IF: Vocês no início achavam que a areia era uma rocha? 
AT.PF-P12 Não! (…) 
A7.PF-P12: Não tinha aquele jeito… 
A4.PF-P12: Não era muito dura… 
A1.PF-P12: Era muito pequenina… (…) 
A1.PF-P12: Parecia pedrinhas muito pequenininhas e não parecia rocha… (…) 
A6.PF-P12: Eu antes também não sabia como é que se faziam os vidros, depois quando fui às 
rochas sabia como faziam os vidros… com a areia. (…) 
A6.PF-P12: Também não sabia que a argila era uma rocha. (E. alunos PF-P12) 
 
7.1.2 Impacte do programa de formação AIEC nos alunos dos professores-formandos 
A análise dos dados permitiu averiguar qual o efeito que a participação dos professores-
formandos, no programa de formação AIEC, teve no desenvolvimento de aprendizagens 
no âmbito das ciências físicas e naturais das crianças das turmas onde leccionavam. Com 
se referiu anteriormente, para se proceder a esta análise desenvolveu-se e validou-se o 
instrumento de análise 2 “Apreciação do impacte indirecto do programa de formação 
AIEC nos alunos dos professores-formandos” (apresentado no Capítulo 6). Este instru-
mento de análise é composto pela dimensão de análise “Aprendizagens desenvolvidas 
pelos alunos no âmbito das ciências físicas e naturais”. Para esta dimensão de análise 
foram identificadas 81 evidências, organizadas nas seguintes sub-dimensões: (i) aprendi-
zagens desenvolvidas a nível dos valores e atitudes (ii) aprendizagens desenvolvidas a 
nível dos conhecimentos e (iii) aprendizagens desenvolvidas a nível das capacidades.  
O referido instrumento de análise foi aplicado à totalidade do corpus dos dados reunidos 
no presente estudo (Capítulo 6). A análise incidiu, prioritariamente, sobre o conteúdo das 
entrevistas de grupo realizadas aos alunos dos professores-formandos, mas consideran-
do, também, os portfolios individuais e de grupo dos professores-formandos (ex. descriti-
vos-reflexões sobre as SAF, SANF, SIC1, SIC2 e SICNF), dos resumos das videogravações 
das sessões de formação, do diário das formadoras e das transcrições das entrevistas 
individuais aos professores-formandos após o programa de formação AIEC). Assim, os 




desenvolvidas no âmbito das ciências pelos alunos dos professores-formandos durante e 
após 6 meses do programa de formação AIEC e referem-se ao que os professores-
formandos verbalizaram sobre o dizem que os seus alunos aprenderam, ao que os alunos 
dizem ter aprendido e ao que revelam ter aprendido. 
No gráfico seguinte (Figura 7.33), pode-se observar a distribuição, em percentagem, do 
número total de evidências identificadas (81) ao nível do impacte do programa de forma-
ção AIEC nos alunos dos professores-formandos, pelas 3 sub-dimensões de análise.  
 
Figura 7.33 – Percentagem de evidências por sub-dimensão de análise relativas à dimensão aprendizagens  
desenvolvidas pelos alunos dos professores-formandos no âmbito das ciências 
 
Através da análise do gráfico (Figura 7.33), verificou-se que o número de evidências rela-
tivas a cada uma das sub-dimensões de análise está distribuído de uma forma relativa-
mente equitativa. Contudo, existiu um predomínio de evidências relacionadas com as 
aprendizagens ao nível dos conhecimentos de conteúdo. 
Apresenta-se, de seguida, a análise mais detalhada de cada uma das sub-dimensões em 
análise supramencionadas. 
 
(i) Aprendizagens desenvolvidas a nível dos valores e atitudes 
A sub-dimensão de análise “Aprendizagens desenvolvidas a nível dos valores e atitudes”, 
diz respeito às aprendizagens que lhes permitiram valorizar as ciências e as actividades 
práticas de ciências.  
Foram identificadas aprendizagens ao nível dos valores e atitudes relacionados com os 
parâmetros de análise definidos no instrumento de análise 2, e que de seguida se reto-
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experimentação para a aprendizagem” e “Valorização da preparação da visita de estudo 
para a aprendizagem”. 
O parâmetro de análise “Gosto, motivação e interesse para a aprendizagem das ciências”, 
diz respeito a evidência da alteração dos níveis de interesse, gosto e motivação dos alu-
nos do professores-formandos, no que concerne às actividades de ciências e sua aprendi-
zagem. O parâmetro de análise “Valorização da experimentação para a aprendizagem”, 
abarcou as evidências da importância que os alunos do professores-formandos atribuíram 
ao desenvolvimento de actividades práticas de ciências na qualidade das suas aprendiza-
gens. O parâmetro de análise “Valorização da preparação da visita de estudo para a 
aprendizagem”, abrangeu as evidências da importância que os alunos dos professores-
formandos atribuem à preparação da visita de estudo para uma participação mais cons-
ciente e activa durante a visita. 
No quadro seguinte (Figura 7.34) apresenta-se a distribuição do total de evidências relati-
vas à sub-dimensão de análise “aprendizagens desenvolvidas a nível dos valores e atitu-
des”, pelos diferentes parâmetros em que esta se organiza. 
 
 
Valorização da experimentação 
para a aprendizagem 
Valorização da preparação da visita de 
estudo para a aprendizagem 
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aprendizagem das ciências 
 PF-H16 0 0 2 2 
PF-A11 0 0 3 3 
PF-Q14 1 0 2 3 
PF-I6 1 1 2 4 
PF-J9 1 0 1 2 
PF-P12 1 0 2 3 
PF-O17 0 0 1 1 
PF-G15 0 0 0 0 
PF-F18 0 0 1 1 
PF-N19 0 0 0 0 
PF-K4 0 0 1 1 
PF-E5 0 0 1 1 
PF-M21 0 0 1 1 
PF-L2 0 0 1 1 
PF- D10 0 0 0 0 
PF-C20 0 0 1 1 
PF-B1 0 0 2 2 
 
4 1 21 26 
Figura 7.34 - Distribuição do total de evidências relativas à sub-dimensão de análise aprendizagens desenvolvidas a 
nível dos valores e atitudes, pelos diferentes parâmetros que a constituem 
 
No quadro (Figura 7.34) os professores-formandos assinalados a verde mais claro, são 
aqueles cujos alunos foram entrevistados. Portanto, as evidências, assinaladas para estes 




outros professores-formandos (assinalados a verde escuro), as evidências dizem respeito, 
aquilo que os próprios evidenciaram sobre as aprendizagens dos seus alunos. 
Através da análise do quadro (Figura 7.34), verificou-se que 80,8% das evidências são 
referentes ao parâmetro “Gosto, motivação e interesse para a aprendizagem das ciên-
cias”. Apresenta-se, de seguida, um excerto da reflexão do professor-formando I6 sobre a 
sua segunda sessão individual coadjuvada e um excerto da entrevista do professor-
formando P12, ambos ilustrativos deste parâmetro. 
Alegrou-me ver que o entusiasmo dos alunos era tanto que, por iniciativa própria, começa-
ram a experimentar todo o tipo de materiais que conseguiram disponibilizar no momento. 
Considero que isto foi bastante positivo pois, conseguiram enriquecer os materiais que eu 
havia disponibilizado em muito, pois, por exemplo, testaram o ouro e a prata que não faziam 
parte da minha lista inicial. (RSIC2, PF-I6) 
Verifiquei com agrado que a passividade com que os alunos assistam às aulas anteriormen-
te, deu lugar a uma sala de aula mais dinâmica, participativa, interessada, onde estavam 
presentes as palavras-chave: observar, questionar, pensar e experimentar. (…) Concretamen-
te, e sobre a actividade que fizeram sobre o tema das rochas, assim, que lhes foi proposto 
este projecto, os alunos nunca mais pararam: todos os dias traziam para a escola informa-
ção que iam pesquisar. Sentiram que algo de diferente se estava a passar nas aulas. Deixa-
ram de estar sentados, a seguir o manual escolar, e passaram a ser eles os actores princi-
pais. Tinha chegado a altura de serem eles a observar, questionar, pensar e experimentar. E 
creio ter sido esta inovação que tanto motivou estes alunos.(E. PF-P12) 
O parâmetro “Valorização da experimentação para a aprendizagem” teve 15,4% das evi-
dências totais da sub-dimensão de análise. Alguns excertos ilustrativos de evidências 
identificadas para este parâmetro, retirados das entrevistas aos alunos dos professores-
formandos I6, P12 e Q14, são apresentados de seguida.  
FI: Então acham que aprendem mais fazendo as experiências ou lendo o livro e sublinhando? 
AT. PF-P12: Nas experiências! 
FI: Ai é? Por que é que aprendem melhor? 
AT. PF-P12: Porque temos os resultados… 
A4.PF-P12: E podemos sentir como é que aquilo é… 
A7-PF-P12: Como é que se faz! 
A4.PF-P12: Podemos ver como é que se faz! (…) 
A2.PF-P12: As experiências também nos ajudam a ter mais conhecimentos e assim podemos 




A6. PF-P12: Eu com essas experiências todas, tenho aprendido!(…) 
FI: Quando vocês lêem também fica assim durante tanto tempo? 
A1. PF-P12: Fica uma ideiazita... 
A1. PF-P12: Não dura tanto tempo! 
A1 PF-P12: Nós só nos lembramos tipo do título... podemo-nos lembrar do título, mas não nos 
lembramos do texto. (…) 
Pedro: Não, mas com as experiências nós aprendemos mais! (E. AT. PF-P12) 
 
A2.PF-I6: Sim. Eu gosto mais de fazer, sabe-se mais. O que está no livro pode ser mentira ou 
pode ser verdade, nunca se sabe. (E.AT.PF-I6) 
 
FI: E se vocês só estudarem pelo livro e não fizeram experiências, acham que é a mesma coi-
sa? 
AT.PF-Q14: Não. Porque não conseguimos chegar à mesma conclusão. 
A1. PF-Q14: Porque no livro não temos aquela certeza de estar a ver a experiência, porque na 
experiência nós temos a certeza e vemos pelos nossos próprios olhos como aquilo é possível 
e isso tudo. 
A2. PF-Q14: Porque no livro nunca está muito bem explícito, como eles fazem. (…) 
A2. PF-Q14: Não, porque aquilo…nós podíamos estar a pensar numa coisa só que pode acon-
tecer outra coisa. 
A1. PF-Q14: Dava sempre uma ideia se aquilo ia fazer sempre como nós achávamos, porque 
quando nós damos a nossa opinião achamos sempre que é assim porque é sempre a nossa 
opinião. Mas depois quando vemos que é da outra forma percebemos que é mesmo da outra 
forma e percebemos isso (…) 
A5. PF-Q14: Então porque eu vou pensar nessa coisa e o meu cérebro…se eu penso nessa coi-
sa não tenho bem a certeza, mas vale sempre a pena tentar. Mas nós temos de ter essa certe-
za e essa certeza é nossa. 
FI: E como é que podes fazer para saber a resposta? Imagina que tinhas essa… 
AT. PF-Q14: Experimentar. (E. AT. PF-Q14) 
 
Relativamente ao parâmetro “Valorização da preparação da visita de estudo para a 
aprendizagem”as evidências registadas correspondem a 3,8% do total das evidências 
identificadas para a sub-dimensão “Aprendizagens desenvolvidas a nível dos valores e 
atitudes”. Segue-se, a título de exemplo, um excerto da entrevista de grupo realizada aos 
alunos da PF-I6. 
FI: E o que é que vocês acham disso, de fazerem essa pesquisa e depois irem visitar? 




FI: Porque é que dizes que é bem? 
A2. PF-I6: porque já estamos preparados e sabe-se mais.  
FI: Em outras visitas de estudo vocês acham que deviam fazer esta pesquisa, esta preparação 
e só depois ir fazer a visita? 
A4. PF-I6: Sim. Primeiro devíamos pesquisar para o que aparecesse que nós não soubéssemos 
fazermos as perguntas. 
FC1: E porque é que vocês acham que assim é melhor? O que é que vocês gostam mais? 
A4. PF-I6: Assim começamos a saber as coisas. 
FC1: E quando vocês vão sem prepararem, o que é que acontece durante as visitas? 
A4. PF-I6: Não sabemos nada. 
FC1: E sabem perguntar? 
A2. PF-I6: Depois não nos lembramos das perguntas  
(E. AT. PF-I6) 
 
(ii) Aprendizagens desenvolvidas a nível dos conhecimentos 
A sub-dimensão de análise “Aprendizagens desenvolvidas a nível dos conhecimentos”, 
abrange evidências da construção de conhecimentos, no âmbito das ciências físicas e 
naturais, realizada pelas crianças dos professores-formandos por influência do programa 
de formação. Para esta sub-dimensão de análise foram identificadas evidências relacio-
nadas com os parâmetros de análise definidos no instrumento de análise 2, e que de 
seguida se retomam: “Conteúdos de Geologia”; “Conteúdos de Biologia”; “Conteúdos de 
Química”; “Conteúdos de Física”; “Conteúdos de Astronomia”; e “Conteúdos transdisci-
plinares”. Estes temas foram explorados com os professores-formandos durante o pro-
grama de formação AIEC e implementados por eles em contexto de sala de aula ou em 
ambientes de educação não formal de ciências. 
Na Figura 7.35 apresenta-se a distribuição do número total de evidências relativas à sub-
dimensão “Aprendizagens desenvolvidas a nível dos conhecimentos”, pelos respectivos 
parâmetros de análise. 
Através da análise do quadro (Figura 7.35), verificou-se que, a maioria das evidências 
reveladas, são referentes às aprendizagens de conhecimento relacionados com a área da 
física (80,0%). Relativamente a esta área, foram evidenciadas aprendizagens sobre os 




origem e propriedades, mudanças de estado físico das substâncias, dissolução e proces-















 PF-H16 0 0 0 6 0 0 6 
PF-A11 0 0 1 0 0 0 1 
PF-Q14 0 0 0 4 0 0 4 
PF-I6 0 0 0 2 0 0 2 
PF-J9 0 1 0 3 0 0 4 
PF-P12 1 0 1 5 0 0 7 
PF-O17 0 0 0 0 0 0 0 
PF-G15 0 0 0 0 0 0 0 
PF-F18 0 1 0 3 0 0 4 
PF-N19 0 0 0 0 0 0 0 
PF-K4 0 0 0 0 0 0 0 
PF-E5 0 0 0 0 0 0 0 
PF-M21 0 0 0 0 0 0 0 
PF-L2 0 1 0 0 0 0 1 
PF- D10 0 0 0 0 0 0 0 
PF-C20 0 0 0 0 0 0 0 
PF-B1 0 0 0 1 0 0 1 
 
1 3 2 24 0 0 30 
Figura 7.35 – Distribuição do número total de evidências relativas à sub-dimensão aprendizagens desenvolvidas a nível 
dos conhecimentos, pelos respectivos parâmetros de análise 
 
Relativamente à área da Biologia foram evidenciadas aprendizagens sobre as sementes, 
germinação e crescimento de plantas e sobre os animais. No que respeita à geologia, 
foram evidenciadas aprendizagens relativas às rochas e solos. Em relação à Química, 
foram evidenciadas aprendizagens relacionadas com a oxidação de materiais e alimentos 
e sobre a combustão de materiais. Apresentam-se, de seguida, exemplos de excertos alu-





FI: E lembras-te como é que fizeste isso? 
A4. PF-I6: Pusemos a pilha no meio, e com os fios de electricidade ligámos à pilha e a luz deu 
A3. PF-I6: E tinha de estar ligado a outras coisas, ao clip, à grafite. 
FI: E acendeu com a grafite? 
A5. PF-I6: Sim. 
A4. PF-I6: Pusemos uma chave e também acendeu. 
FC1: Vocês são capazes de me dizer como é que fizeram essa experiencia desde o princípio até ao 
fim? 
A3. PF-I6: A professora comprou fios de electricidade, pilhas e uma lâmpada pequenina. Ligámos 
os fios à lâmpada e às duas pilhas, depois fizemos com outro material, a grafite, ligávamos os dois 
fios, um de cada lado e dava luz.  
FC1: E deu sempre luz? 
A3. PF-I6: Não. 
FC1: Quando é que não deu luz? 
A2. PF-I6: Com a rolha de cortiça. 
A5. PF-I6: Com a colher de plástico.  
A3. PF-I6: A colher de pau. 
FC1: Lembram-se de alguns objectos com que acendia? 




A3. PF-I6: Com a grafite.(…) 
FI: No inicio das experiencias, a professora perguntava sempre quais eram as vossas ideias. Por 
exemplo, na electricidade, aqueles materiais que vocês já falaram, vocês achavam que todos 
acendiam a lâmpada? 
A4. PF-I6: Não. 
FI: Surpreenderam-se com alguma coisa? 
A4. PF-I6: Eu só me surpreendi com a moeda. 
A3. PF-I6: Eu surpreendi-me com a grafite. 
FI: E vocês conheciam esse termo grafite, que agora usam? Como é que vocês diziam? 




…por exemplo, quando tratamos da flutuação, em que utilizei vários objectos/materiais e, quando 
mais tarde dei continuidade ao tema, fraccionando a maça, a batata, as crianças ainda retinham 
as aprendizagens anteriormente adquiridas. (E. PF-H16) 
 
FC1: O que é que vocês se lembram das experiências que fizeram dentro da sala de aula? 
A1. PF-H16: A flutuação. Era ... o prego não flutua mas o esferovite flutua. 
FC1: E tu, Marta? 
A4. PF-H16: A maçã... se nós metermos na água a maçã, ela... 
A1. PF-H16: Inteira. 
A4. PF-H16: não vai ao fundo. Se cortarmos metade ela também não vai ao fundo. Se cortarmos 
ainda mais pequenina ela também não vai ao fundo e se cortarmos muito pequenino, muito 
pequenino ela também não vai ao fundo.(…) 
FI: A2. PF-H16, diz-me, o que é que aprendeste? 
A2. PF-H16: O prego e o berlinde não flutuam. 
FI: E como é que tu viste isso? Como é que fizeram? 
A2. PF-H16: Daquele dia que nós estávamos a fazer a experiência e o prego e o berlinde não flu-
tuavam. Nem a moeda. 
FC1: E tu, A5. PF-H16? 
A5. PF-H16: Da batata, se nós metermos uma batata inteira na água ela vai ao fundo. Se meter-
mos metade ela também vai ao fundo, se metermos só um bocadinho também vai ao fundo e se 
metermos mesmo só um bocadinho também vai ao fundo.(…) 
A5. PF-H16: Foi...primeiro metemos a plasticina como uma bola... 
FC1: E o que é que aconteceu? 
A5. PF-H16: A plasticina ia ao fundo. 
FC1: Sempre ao fundo. E depois? 
A5. PF-H16: Depois fizemos de outra maneira. Metemos a plasticina tipo uma cesta e a plasticina 






A4. PF-F18: Pusemos vários copos com água, um com pouco sal, outro com muito e outro só com 
água, a ver se eles congelavam... 
FI: E então, congelaram os dois da mesma maneira? 
A4. PF-F18: Não. O sal não ajuda a congelar... (…) 
AT. PF-F18: A água foi o que congelou primeiro. (…) 
FI: A água sozinha foi a que congelou primeiro. Depois a água com pouco sal... 
AT. PF-F18: Foi o segundo. 
FI: E depois a água com muito sal? 
AT. PF-F18: Não congelou. 
A3. PF-F18: Também fizemos com álcool. 
FI: Com álcool, também? E o álcool congelou? 
AT. PF-F18: Não, acho que não. (E. AT. PF-F18) 
Biologia  
Germinação 
A4. PF-J9: A que demorou mais tempo a fazer a germinação foi a do A3.PF-J9, que era a salsa. 
FC1: A salsa! E foi a mais difícil… e afinal vocês pensavam que era a que ia demorar mais? 




A4. PF-P12: A professora trouxe umas amostras de rochas para nós sentirmos o que é que elas 
eram… trouxe areia, argila, basalto, xisto, calcário, argila e para nós apalparmos para sentirmos 
como é que ela era. 
FC1: Se eram todas iguais! 
FI: Vocês no início achavam que a areia era uma rocha? 
AT. PF-P12: Não! 
FI: Por que é que não achavam que era uma rocha? 




A4. PF-P12: Não era muito dura… 
A1. PF-P12: Era muito pequenina…(…) 
A1. PF-P12: Parecia pedrinhas muito pequenininhas e não parecia rocha… 
FI: Vocês achavam que as rochas deviam ser muito grandes? Muito duras? Era? 
AT. PF-P12: Sim! (…) 
A6. PF-P12: Eu antes também não sabia como é que se faziam os vidros, depois quando fui às 
rochas sabia como faziam os vidros… com a areia. (E. AT. PF-P12) 
Química 
Combustão 
A5. PF-C20: “aqueles que se queimaram eram…”.  
A1. PF-C20: “eram materiais combustíveis”. 
A4. PF-C20: “aqueles que não se queimavam eram…”.  
A1. PF-C20: “materiais não combustíveis”.  
FC1: “lembram-se de alguns?”. (…) 
A5. PF-C20: “o papel era combustível e a madeira também”. 
A5. PF-C20: “a cortiça”. (…) 
A4. PF-C20: “a cortiça queimou”. 
A5. PF-C20: “era combustível”. 
A1. PF-C20: “a plasticina não se queimou”. 
A4. PF-C20: “o plástico queimou-se, o outro plástico do garfo também se queimou, o pau quei-
mou-se e a rolha queimou-se”.  
A2. PF-C20: “a areia não se queimou”.  
A4. PF-C20: “a areia e a plasticina não se queimaram, o resto queimou-se tudo”. 
A5. PF-C20: “a areia apaga o fogo”. (E. AT. PF-C20) 
 
 
(iii) Aprendizagens desenvolvidas a nível das capacidades 
A sub-dimensão de análise “Aprendizagens desenvolvidas a nível das capacidades”, 
abrange evidências do desenvolvimento de capacidades, no âmbito das ciências físicas e 
naturais, realizada pelas crianças dos professores-formandos por influência do programa 
de formação. Para esta sub-dimensão de análise foram identificadas evidências relacio-
nadas com os parâmetros de análise definidos no instrumento de análise 2, e que de 
seguida se retomam: “Capacidade de identificar o objectivo de uma actividade”, “Capaci-
dade de fazer previsões”, “Capacidade de questionamento”, “Capacidade de planificar e 
ou descrever processos e procedimentos de uma actividade prática” e “Capacidade de 
transposição das aprendizagens a novas situações”. 
O parâmetro de análise “Capacidade de identificar o objectivo de uma actividade”, englo-
ba evidências da capacidade das crianças identificarem o que se pretendia com a activi-
dade. O parâmetro de análise “Capacidade de fazer previsões” diz respeito a evidências 
relacionadas com as ideias que as crianças manifestam sobre os possíveis resultados da 
actividade antes de a realizarem (“o que pensam que vai acontecer e porquê”). O parâ-
metro de análise “Capacidade de questionamento”, abrange evidências da capacidade 
das crianças fazerem perguntas, de serem críticos e reflexivos. O parâmetro de análise 




prática”, engloba evidências das aprendizagens das crianças a nível de capacidades pro-
cessuais inerentes à realização de actividades práticas de ciências, nomeadamente relatos 
de como planificaram e executaram as experiências. O parâmetro de análise “Capacidade 
de transposição das aprendizagens a novas situações” refere-se à capacidade, evidencia-
da pelas crianças, para transferirem o que aprenderam com a realização das actividades 
que realizaram para novas situações propostas ou para situações com que se deparam no 
seu dia-a-dia. 
No quadro seguinte (Figura 7.36) apresenta-se a distribuição do número total (25) de evi-
dências relativas à sub-dimensão de análise “Aprendizagens desenvolvidas ao nível das 










Capacidade de planificar e ou 
descrever processos e procedimen-




 PF-H16 0 1 0 0 1 2 
PF-A11 0 1 1 0 1 3 
PF-Q14 1 1 1 1 2 6 
PF-I6 0 0 1 0 1 2 
PF-J9 1 0 1 1 2 5 
PF-P12 1 0 0 0 1 2 
PF-O17 0 0 0 0 0 0 
PF-G15 0 0 0 0 0 0 
PF-F18 1 1 0 1 2 5 
PF-N19 0 0 0 0 0 0 
PF-K4 0 0 0 0 0 0 
PF-E5 0 0 0 0 0 0 
PF-M21 0 0 0 0 0 0 
PF-L2 0 0 0 0 0 0 
PF- D10 0 0 0 0 0 0 
PF-C20 0 0 0 0 0 0 
PF-B1 0 0 0 0 0 0 
 
4 4 4 3 10 25 
Figura 7.36 – Distribuição do número total de evidências relativas à sub-dimensão de análise aprendizagens 
 desenvolvidas ao nível das capacidades por cada um dos seus parâmetros de análise 
 
Através da análise do quadro (Figura 7.36), constatou-se que o parâmetro de análise com 
mais evidências é o da “Capacidade de transposição para novas situações”, representan-
do 40,0% das evidências totais da sub-dimensão em análise. As evidências relativas aos 
restantes parâmetros encontram-se distribuídas de forma relativamente equitativa. 
Apresentam-se, de seguida, alguns exemplos de excertos ilustrativos dessas evidências de 






Capacidade de identificar o 
objectivo da uma actividade 
A4. PF-F18: E era para saber se as sementes germinavam todas ao mesmo 
tempo. (E. AT. PF-F18) 
 
A1. PF-Q14: A pergunta principal, a ver se flutuava ou não flutuava.(…) 
A2. PF-Q14: E depois em baixo estava a família da…da pergunta. Estava, a 
batata maior flutua? E depois estava, a batata mais pequena flutua? 
(E. AT.PF-Q14) 
Capacidade de fazer previ-
sões e conclusões 
FI: Qual é que vocês achavam que ia germinar primeiro? 
A3. PF-F18: Eu pensava que era a ervilha. 
A4. PF-F18: Eu pensava que era a salsa. 
FC1: Porquê? 
A5. PF-F18: Porque a semente era mais pequenina. (E. AT. PF-F18) 
 
No inicio quando eu dizia: “dá a tua opinião” eles tinham tendência para 
copiar pelo colega do lado, sobretudo por aqueles que eles sabem que têm 
mais capacidades, agora já não, agora, eles dizem o que pensam, como 




Acho que eles com estas experiências, com o ensino experimental das ciên-
cias que eu aplico nas aulas o que eu aprendi na formação, acho que eles 
são mais (não sei se a palavra é correcta) “perguntadores”. (…) É uma coisa 
que os coloca a pensar, será que vai acontecer isto ou aquilo, as previsões 
para eles “dão-lhes cabo da cabeça” e eu acho que isso é bom e gostam… 
(…) Acho que eles ficam mais abertos a novas questões, com um espírito 
mais crítico em relação às coisas. (E. PF- Q14) 
 
Constatei que contribuiu, sem dúvida, para a valorização do pensamento 
reflexivo e crítico dos alunos. (RSIC1, PF-A11) 
Capacidade de planificar e ou 
descrever processos e proce-
dimentos de uma actividade 
prática 
FI: Por exemplo, quando vocês fizeram aquela que me estavam a dizer do 
cubo de gelo, como é que eu podia fazer essa experiência? (…) Vamos ima-
ginar que a temos que a fazer agora, como é que eu faço? Se eu quero saber 
qual é aquele que se vai fundir mais depressa, o inteiro, o partido e outro 
todo trituradinho, (…) O que é eu preciso, digam lá... 
A1. PF-F18: Três copos...(…) 
AT. PF-F18: À mesma temperatura, metemos água, o gelo e vemos. 
FI: E posso pôr dois cubos de gelo triturados, um partinho e só meio...? 
AT. PF-F18: Não! Tem de ser a mesma quantidade!(…) 
A2. PF-F18: Para não diferenciar... E depois isso pode alterar a experiência. 
FI: Então nesta experiência o que é que eu mudei? O que é que nós muda-
mos? … 
AT. PF-F18: O gelo. 
FI: Exactamente! Tudo o resto o que é que nós fizemos? 
AT. PF-F18: Igual. 
FI: Fizemos igual! Muito bem! E quando foi para vermos a água e a água com 
sal no congelador, o que é que nós mudamos? 
AT. PF-F18: A quantidade de sal! 
FI: Só a quantidade de sal na água. Tudo o resto era... 
AT. PF-F18: Igual! (E. AT.PF-F18) 
 
FI: E digam-me uma coisa… e acham que era importante ter a mesma quan-
tidade da água? 
AT. PF-J9s: Sim! (…) 
A5. PF-J9: Porque se não, não dava tudo certo. 
FC1: Por que é que não dava certo? 
A5. PF-J9: Porque a quantidade de água não era a mesma… (…) 
A4. PF-J9: Se eles tivessem açúcar e um tivesse mais do que o outro, não 
ficava igual. (…) 
FI: Vocês fizeram a experiência igualzinha, só mudaram uma coisa, que foi…? 
A5. PF-J9: Os materiais! (…) 
A4. PF-J9: Nós medimos através da tampa da garrafa. 




A4. PF-J9: Mesma quantidade. (E. AT. PF-J9) 
 
A1. PF-F18: É! Como se distingue um sólido de um líquido é com o conta 
gotas.  
FI: Ai é? E como é que eu faço isso? 
A1. PF-F18: Metemos o líquido lá dentro, ou o sólido, e se deitar gotas é 
líquido, se não passar é porque é sólido. (E. AT. PF-F18) 
 
A4. PF-F18: Também já fizemos coisas sobre a germinação. 
A4. PF-F18: E era para saber se as sementes germinavam todas ao mesmo 
tempo. 
A3. PF-F18: E depois era para saber também porque é que eles germinavam 
primeiro, se era pela cor, pelo tamanho, ou assim... 
FC2: E então? 
A3. PF-F18: Eles estavam com a mesma terra, com a mesma água, tempera-
tura... 
FI: E por que é que isso era importante, ter tudo a mesma coisa? Diz A4. PF-
F18. 
A4. PF-F18: Que era para algumas não serem mais bem tratadas do que as 
outras, que depois nasciam mais rápido, se calhar. (E. AT. PF-F18) 
Capacidade de transposição 
das aprendizagens a novas 
situações 
A4. PF-P12: Eu na minha bancada vi que aquelas rochas que nós trouxemos 
para a escola da fábrica era igual à minha bancada. 
FC1: Da cozinha? 
A4. PF-P12: Sim! 
FI: E digam-me lá, aqui, em Vila Nova da Barquinha, onde é que vocês con-
seguem encontrar outras rochas? (…) 
A4. PF-P12: No Castelo de Almourol. (E. AT. PF-P12) 
 
FI: Para saber se a gelatina se dissolve mais rápido na água fria ou na água 
quente, como é que eu podia fazer para saber esta resposta? 
A4. PF-J9: Punhas um bocado de gelatina em pó na água fria e outro bocado 
na água quente. 
FI: Então posso pôr aqui assim de água fria e assim de água quente? 
AT. PF-J9: Não! Tinha de ser a mesma quantidade de água. 
A4. PF-J9: Porque uma podia ficar mais líquida e outra não. 
FI: E a gelatina, posso pôr dois pacotes num e um noutro? 
AT. PF-J9: Não! A mesma quantidade. 
FC2: Então, o que é que muda aí? 
A4. PF-J9: A água fria e a água quente. 
FC1: Muito bem! E o que é que nós queremos ver? 
A5. PF-J9: Qual é que é que se faz mais rápido. (E. AT. PF-J9) 
 
 
7.1.3 Percepção do programa de formação AIEC na e, ou, pela comunidade (alunos e 
professores do Agrupamento, pais, autarquia) 
Para além de se averiguar o impacte do programa de formação AIEC nos professores-
formandos e nos seus alunos, procurou-se também saber se o programa de formação 
tinha sido percepcionado de alguma forma pela comunidade envolvente (ex. alunos e 
professores do Agrupamento, pais e autarquia).  
A análise incidiu em todo o corpus de dados deste estudo, em particular, as respostas dos 
professores-formandos nas entrevistas individuais, e as respostas dos alunos nas entrevis-




res-formandos que estiveram a dinamizar a oficina “Ciência (com)vida” para as crianças 
do pré-escolar, na semana do Agrupamento. A análise incidiu ainda sobre documentos 
publicados pela autarquia acerca do Programa de Formação AIEC. 
A nível dos efeitos indirectos do programa de formação AIEC nos pais das crianças cujos 
professores-formandos frequentaram a formação, verificou-se que os pais foram envolvi-
dos nas actividades, quer pelos professores-formandos, através da solicitação de apoio às 
crianças em trabalhos de pesquisa, quer pelas próprias crianças que em casa relatavam 
aos pais as experiências que tinham realizado e em vários casos recriavam mesmo as acti-
vidades em casa com os pais. As crianças influenciaram ainda os pais a realizarem vistas a 
centros de ciência. Os seguintes excertos das entrevistas dos professores-formandos e 
das entrevistas aos alunos são ilustrativos deste envolvimento. 
“Os pais mostraram-se sempre muito receptivos às actividades desenvolvidas na escola por-
que a maioria dos alunos, quando chegava a casa, falava com entusiasmo de grande parte das 
tarefas que estava a realizar na escola. Isso era notório por conversas que tinha com alguns 
encarregados de educação, pela documentação e outros materiais que traziam de casa, com a 
colaboração dos pais. Lembro-me, quando estávamos a trabalhar o tema das rochas, de 
alguns alunos comentarem o seguinte: “- Disse ao meu pai que a areia era uma rocha. Ele não 
sabia e ficou muito admirado…”. Notei que no geral, houve a cumplicidade dos pais no desen-
volvimento destas actividades e que estes, de certa forma, estavam a aderir a esta prática de 
educação em Ciências que estava a ser implementada na sala de aulas.” (E. PF-P12) 
A4. PF-I6: Eu falei com os meus pais sobre a flutuação e sobre a electricidade. Disse que a 
lâmpada acendia com a grafite que eu pensava que não acendia. (E. alunos PF-I6). 
 
A4. PF-F18: O meu pai, quando eu disse que fizemos aquela experiência dos cubos partidinhos 
assim aos bocadinhos, ele pensava que um cubo inteiro refrescava mais depressa. (E. alunos 
PF-F18) 
 
A2. PF-Q14: Então eu lá em casa enchi os recipientes e meti lá os objectos que eram necessá-
rios e depois fiz uma folha como a que nós tínhamos para os meus pais, para eles responde-
rem. 
FC2: E eles acertaram ou não? 
A2. PF-Q14: Acertaram uma ou duas. (E. alunos PF-Q14) 
 
Por exemplo no caso do Carsoscópio: Foram os pais que posteriormente contaram, que fize-




vivência de serem orientados pelos filhos… É um bichinho que os filhos incutem nos pais tam-
bém. (E. PF-L2) 
Através da análise dos dados, verificou-se que o programa de formação AIEC foi percep-
cionado pelos alunos e professores do Agrupamento de escolas de VNB, através da apre-
sentação e partilha de actividades de ciências realizadas pelas crianças dos professores-
formandos a outras turmas e através da dinamização da exposição e oficina “Ciência 
(com)vida”, realizada no âmbito da semana do Agrupamento. A referida exposição consis-
tiu numa mostra das actividades de ciências desenvolvidas pelas crianças ao longo do ano 
lectivo no âmbito do programa de formação AIEC. A oficina consistiu na exploração de 
actividades de ciências por alunos dos professores-formandos com crianças do pré-
escolar. Ou seja, os alunos dos professores-formandos, tendo por base as actividades prá-
ticas de ciências que já tinham desenvolvido na sua sala de aula, seleccionaram e prepa-
raram, em conjunto com os seus professores, pequenas actividades para desenvolverem 
com as crianças do pré-escolar, tendo por referência de que estariam a preparar activida-
des que visassem prioritariamente desenvolver nas crianças do pré-escolar o gosto pelas 
ciências (objectivo fundamental de actividades desenvolvidas em ambientes de educação 
não formal de ciências como este que estavam a dinamizar). 
Apresentam-se de seguida alguns excertos retirados das entrevistas aos professores-
formandos P12 e G15, das entrevistas aos alunos dos professores-formandos Q14 e P12 e 
da resposta do aluno21 do professor-formando P12 ao questionário administrado a pro-
pósito da sua participação na dinamização da oficina “Ciência (com)vida”. Estes excertos 
São ilustrativos da percepção do programa de formação AIEC pelos alunos e professores 
do Agrupamento. 
O impacto registou-se mais ao nível da outra turma e da respectiva professora que, embora 
não tenha frequentado esta formação, ia observando o percurso de algumas actividades jun-
tamente com os alunos. No final, os meus alunos apresentaram à outra turma o trabalho - 
projecto sobre as rochas e o trabalho - projecto sobre o sal, o que, de certa forma, serviu de 
sensibilização para estas práticas pedagógicas. (E. PF-P12) 
Mas tivemos visitas de estudantes de outros ciclos e de alguns professores. Houve alguns 
comentários, por exemplo de um aluno do secundário, que não tinha ideia que as crianças do 
1º ciclo faziam aquelas coisas, que também abordavam no secundário (electricidade, magne-




A1. PF-Q14: Nós fomos para lá porque a maioria das experiências que estávamos lá para fazer 
com os meninos mais novos já tínhamos feito. Porque era os espelhos, era a flutuação, era as 
que tínhamos já feito. E já era mais fácil para nós explicar. 
FC1: Aos meninos do pré-escolar? Certo? 
AT. PF-Q14: Sim. 
A1. PF-Q14: Nós ficamos com a função de sermos nós os professores. (E. alunos PF-Q14) 
 
A2. PF-Q14: A gente fomos lá assim e depois estava lá muitos meninos e depois nós tivemos 
de explicar várias experiências, umas fomos nós que fizemos aqui na escola, outras foram 
outros meninos das outras escolas… depois estivemos lá a explicar e eles ficaram muito 
impressionados (…). (E. alunos PF-P12) 
Senti-me bem porque estava a ajudar os meninos do infantário e orgulhoso por ser útil, pois 
tive a oportunidade de ensinar aquilo que tinha aprendido, na minha sala de aulas. (Aluno21. 
PF-P12, 4ºano) 
A nível da percepção dos efeitos do programa de formação AIEC pela autarquia, verificou-
se que essa percepção se realizou através da divulgação das actividades de ciências 
desenvolvidas pelas crianças, quer através da visita à exposição “Ciência (com)vida”, quer 
através da realização, por iniciativa da própria autarquia, de um artigo sobre o programa 
de formação AIEC publicado na revista Barquinha Viva (Publicação do Município de Vila 
Nova da Barquinha, n.º 23. Dezembro de 2008, pg 4-5, disponível também on-line). Apre-
senta-se, de seguida, um excerto de evidência da percepção do programa de formação 
AIEC pela autarquia, na voz do professor-formando M21, bem como a imagem do artigo 
(Figura 7.37) sobre o programa publicado na revista Barquinha Viva (artigo completo 
apresentado no Anexo 17). 
…aí achei importante alertar algumas pessoas para que a visitassem inclusive o Sr. Presidente 
da Câmara que ao encontrá-lo lhe perguntei se já tinha visto o trabalho realizado pelas crian-
ças do pré escolar, ao que me respondeu que não. Convidei-o a visitá-la, observou-a atenta-
mente e manifestou que estava surpreendido como miúdos tão pequenos já tinham feito 






Figura 7.37 – Imagem do artigo sobre o programa de formação AIEC publicado na revista Barquinha Viva, n.º 23, 
Dezembro de 2008, p. 4-5 
 
7.2 Apreciação do programa de formação AIEC, enquanto estratégia de formação conti-
nuada de professores, na perspectiva dos professores-formandos: apresentação da aná-
lise dos resultados 
A análise dos dados permitiu identificar a apreciação dos professores-formandos relati-
vamente ao programa de formação AIEC enquanto estratégia de formação continuada de 
professores. Para proceder a esta análise foi desenvolvido e validado o instrumento de 
análise 3 “Percepção do programa de formação AIEC na perspectiva dos professores-
formandos” apresentado no Capítulo 6.  
A organização da apresentação e discussão dos resultados será feita por referência à 
estrutura do referido instrumento de análise. A aplicação do instrumento de análise inci-
diu na totalidade do corpus de dados reunidos neste estudo com excepção das entrevis-
tas de grupo realizadas aos alunos dos professores-formandos. 
A nível da “Apreciação do programa de formação AIEC enquanto estratégia de formação” 
(Dimensão 1 do instrumento de análise 3) foram identificadas 164 evidências organizadas 
pelas seguintes sub-dimensões de análise: (I) duração da formação, periodicidade, horá-
rio e local das sessões; (II) metodologia, estratégias e actividades de formação; (III) temas 




Relativamente às referidas sub-dimensões de análise, todos os porfessores-formandos 
revelaram evidências relativamente às sub-dimensões de análise “Metodologia, estraté-
gias e actividades de formação”, e “Temas e recursos explorados nas sessões” e 64,7% 
dos professores-formandos evidenciaram as sub-dimensões de análise “Duração da for-
mação, periodicidade, horário e local das sessões” e “Papel da(s) formadora(s)”. 
Apresentam-se de seguida alguns resultados obtidos para cada uma das sub-dimensões 
de análise supra referidas. 
 
(I) Duração da formação, periodicidade, horário e local das sessões 
A maioria dos professores-formandos considerou que a periodicidade, horário e local da 
realização das sessões de formação foram adequados, como se ilustra nos excertos 
seguintes. 
Em relação ao número de formandos, foi o ideal e quanto ao local penso que as sessões 
decorreram no lugar certo: num laboratório. (E. PF-P12) 
Em termos de horário, menos que as duas ou três horas é perfeitamente impossível fazer-se 
alguma coisa. (E. PF-O17) 
Em relação ao horário é o habitual, pois ultimamente todas as acções são desenvolvidas em 
horário pós laboral (algumas com início até mais tarde). (E. PF-F18) 
Contudo dois professores-formandos sugeriram que a formação ocorre-se em períodos 
de interrupção lectiva, em vez de, ocorrerem ao fim do dia após a leccionação das aulas, 
tal como se exemplifica no excerto abaixo apresentado. 
Acho que, sendo possível, e não se pode agradar a todos, mas eu pessoalmente preferia que 
estas sessões, em vez de decorreram no final de um dia de trabalho se fizessem… se pudes-
sem guardar para aqueles dias em que temos interrupção das actividades lectivas. (E. PF-E5) 
Relativamente à duração do programa de formação AIEC, 47,1% dos professores-
formandos considerou que deveria ter tido uma duração maior, no sentido de se pude-
ram contemplar sessões de formação dedicadas à construção de kits didácticos e outros 
recursos de apoio à implementação das actividades práticas de ciências. Tal como é ilus-
tra no seguinte excerto.  
Com tantas horas nunca tinha frequentado nenhuma, o que não acho negativo. Não penso 




dero mesmo que mais umas horas e teríamos tido tempo para construir os kits necessários ao 
desenvolvimento das experiências, uma vez que as nossas escolas nada possuem. (E. PF-F18) 
PFC20 - Era a elaboração de materiais e fichas, embora saiba que para isso tinham que ser, 
sessões com maior durabilidade e periodicidade. (E. PF-C20) 
 
(II) Metodologia, estratégias e actividades de formação 
Em relação à sub-dimensão de análise “Metodologia, estratégias e actividades de forma-
ção”, o que os professores-formandos mencionaram como aspectos mais positivos foi: 
 
(i) A existência de actividades de formação em contextos de educação não formal de 
ciências (SANF). A maioria dos professores-formandos (94,1%) consideraram que este tipo 
de sessão lhes permitiu explorar as potencialidades de espaços de educação não formal 
que posteriormente poderiam rentabilizar aquando da planificação de visitas de estudos 
com os seus alunos. Neste sentido, relevaram o facto de a formação contemplar sessões 
em contextos de educação não formal e de proporcionar aos formandos a oportunidade 
de visitarem estes locais apenas com outros colegas de profissão, permitindo assim, a 
exploração do espaço, módulos e actividades numa perspectiva pessoal, mas também 
profissional. Os excertos das reflexões individuais dos professores-formandos B1 e G15 
sobre a sessão de formação 2, e os excertos das entrevistas aos professores-formandos 
A11, P12 e Q14 são ilustrativos deste aspecto. 
A visita feita com colegas torna-se enriquecedora, pois existe uma partilha de interesses e 
chamadas de atenção recíprocas para esta ou aquela questão. (RS2, PF-B1) 
Esta visita foi abordada de uma forma que nunca tinha feito, apenas como visitante e não 
como “professor e os seus alunos”. O que marcou a diferença desde o inicio. (RS2, PF-G15) 
Foi fabuloso! Nunca tinha ido assim, num grupo de professoras, fazer uma visita como aque-
las que nós fizemos. Nós quando vamos com as crianças, estamos sempre preocupadas com 
os alunos, depois há determinadas coisas que, às vezes, até nos passam despercebidas, ali 
não, nós estávamos muito mais disponíveis. (E. PF-A11) 
PFP12 - Acho muito importante porque esses outros espaços também são bastante enrique-
cedores, uma vez que proporcionam a exploração de situações didácticas que nós podemos 




permitiram fazer a interligação de duas formas de educação: a formal e a não formal, pelo 
facto de se complementarem, contribuindo ambas para a educação em Ciências. (E. PF-P12) 
Tive vontade de os levar lá, pelo menos ao Jardim da Ciência e à Fábrica da Ciência em Aveiro. 
Achei interessante ir lá sozinha porque consegui ver e explorar tudo muito melhor do que se 
fosse com as crianças, pois a preocupação por vezes é outra. Quando vamos com os miúdos a 
um sítio sem nós lá termos ido vamos à descoberta tanto como eles e na altura ensinamos 
pouco. (E. PF-Q14) 
(ii) A forte incidência na realização de actividades práticas de ciências que posteriormente podem 
ser implementadas em sala de aula com os alunos. Os professores-formandos (82,4%) destacam 
que a forte componente prática das sessões de formação do programa AIEC, foram um factor 
essencial para a sua motivação e mudança das suas práticas de ensino das ciências. Relevam ain-
da que o seu envolvimento activo em todas as sessões, através, nomeadamente, da realização das 
actividades práticas de ciências que poderão implementar com as crianças em sala de aula, lhes 
deu mais segurança e coragem para sua aplicação com os seus alunos. Estes aspectos são eviden-
ciados nos excertos: das reflexões individuais dos professores-formandos B1, F18, P12 E5, J9, 
H16e G15 sobre as sessões de formação, da introdução ao portfolio do professor-formando E5, e 
das entrevistas aos professores-formandos E5 e P12, que abaixo se apresentam. 
Tinha feito o Complemento de Formação na Universidade Aberta e fiz uma disciplina que era 
a Educação para a Ciência. Só que aquele tipo de ensino é muito teórico. Fiquei com boas 
ideias, aproveitei alguns exemplos mas faltou a parte prática. Agora, com esta formação, com 
esta componente prática…Foi muito importante, mudei mesmo a minha maneira de trabalhar 
as ciências. (E. PF-E5) 
E o mais importante é poder experimentar antes de o fazermos com os alunos. (RS3, PF-B1) 
Na minha opinião o trabalho foi bem conduzido, procurando sempre a nossa participação 
activa na realização das actividades experimentais, exemplo de prática educativa a desenvol-
ver com as nossas crianças, para que as mesmas atinjam as competências preconizadas no 
ensino das Ciências de base experimental. (RS3, PF-F18) 
A metodologia utilizada na acção foi bastante motivadora. Foi importante o facto de termos 
”metido as mãos na massa”. É diferente passarmos primeiro pelas experiências e depois reali-
zarmos as experiências com os nossos alunos. A parte experimental foi muito importante. Por 
vezes, o entusiasmo com que realizávamos a actividade era tal que nos excedíamos um pouco 
e, aquele grupo de professores da Barquinha mais parecia uma classe de alunos traquinas. 




Outra particularidade destas sessões, foi o facto dos formandos, assumirem o papel de alunos 
e terem a oportunidade de consolidar as suas aprendizagens através do manuseamento de 
objectos reais, a partir dos quais se questionavam, pesquisavam e experimentavam, daí resul-
tando aprendizagens mais significativas. Foi muito útil termos esta percepção para podermos 
comprovar que mesmo sendo adultos se aprende mais e melhor através de um trabalho cria-
tivo, prático e experimental. (E. PF-P12) 
Esta acção fez uso de imensas estratégias diversificadas e enriquecedoras e também elas 
permitiam ter a possibilidade de colocarmos a “mão na massa” com a exploração de várias 
situações didácticas. Tivemos sempre uma participação muito activa e a forma como as estra-
tégias foram implementadas, levou-nos a querer, de imediato, partilhar as experiências e as 
aprendizagens adquiridas com os nossos alunos. (E. PF-P12) 
Para a minha prática pedagógica, esta acção foi muito inovadora porque reuniu a exemplifica-
ção e sugestões práticas fundamentais e interessantes para desenvolver na sala de aula. (RS5, 
PF-P12) 
A metodologia usada foi interessante uma vez fomos confrontados com as ideias que tínha-
mos sobre o tema e verificámos que em alguns casos não correspondiam à realidade. (RS8, 
PF-E5) 
Todas as sessões desta formação foram muito importantes e pertinentes para a prática peda-
gógica. Muitas informações, ideias, actividades e técnicas nos foram proporcionadas de forma 
a vermos a “ ciência “ com outros olhos. (RS12, PF-J9) 
O nosso grupo de trabalho teve algumas dúvidas, tais como: qual a altura que poderia ter a 
rampa, como apresentar os recursos apresentados, como formular a questão-problema. Estas 
dúvidas fazem-nos tomar consciência das dificuldades que os nossos alunos poderão ter. 
(RS13, PF-H16) 
Experimentando diversas situações, utilizando diferentes espelhos (planos, côncavos, cilíndri-
cos, …) conseguimos chegar a conclusões que por vezes não eram as que tínhamos antes da 
experimentação. (RS3, PF-G15) 
E porque de entre tantas sugestões importantes que me têm sido propostas pelas formado-
ras, uma delas é tirar partido das interrogações dos alunos para os ajudar a encontrar respos-
tas às suas próprias perguntas, pensei que estava dado o mote para irmos procurar resposta 





(iii) A existência das SIC, nas suas três componentes: sessão de planificação da actividade a reali-
zar com as crianças, sessão de implementação das actividades com as crianças coadjuvada pela 
formadora e sessão de reflexão sobre a acção. Os professores-formandos (70,6%) consideraram 
que as sessões individuais coadjuvadas foram essenciais no sentido de lhes conferir segurança e 
confiança na implementação das actividades práticas de ciências com as crianças. A presença da 
formadora, inicialmente sentido por alguns como inibidora, foi considerada como uma ajuda fun-
damental e percepcionada como trabalho de equipa. A formadora nunca assumiu um papel de 
“avaliadora ou inspectora”, mas sempre de coadjuvante. As sessões de planificação que antece-
deram a implementação da actividade com as crianças, foram igualmente relevadas pelos profes-
sores-formandos, considerando que os ajudou a (re)pensar algumas das estratégias, actividades e 
recursos a usar. Os excertos seguintes são ilustrativos da opinião dos professores-formandos rela-
tivamente às sessões individuais coadjuvadas implementadas durante o programa de formação 
AIEC. 
PF-H16: As sessões foram muito entusiasmantes, atractivas e levava-nos à participação activa. 
FI: E as Sessões Individuais Coadjuvadas, mantinha-as? 
PF.H16: Achei-as bastante importantes, isto porque me deram mais segurança para que 
pudesse melhorar a minha prática pedagógica. 
FI: As sessões de planificação, também foram importantes? 
PF-H16. Sim, ajudaram-me muito! 
FI: Que mais-valias é que acha que poderá haver nas sessões de planificação? 
PF-H16: A planificação é crucial na concretização da actividade a realizar. Trazia as minhas 
ideias, corrigia o que estava errado ou melhorava alguma coisa que não estivesse tão bem. 
Isto ajudou-me muito! (E. PF-H16). 
 
A vossa ida à escola também foi uma grande ajuda. Sentimo-nos sempre um bocadinho inse-
guras e, com a vossa ajuda, sentimo-nos muito mais confiantes. Sentimos que se as coisas não 
saem logo bem à primeira vez há que continuar e ir em frente, e irmos aperfeiçoando con-
forme o possível… (E. PF-E5) 
 
PF-P12 - Sim, porque temos oportunidade de colocar dúvidas, relativamente aos conceitos a 
abordar, de apresentar a metodologia que pretendemos seguir e discutir as actividades a 
desenvolver antes de darmos a aula. E é nesta planificação que se fazem esclarecimentos, são 
dadas sugestões e se procede a algumas rectificações, quando necessário. (E. PF-P12) 
São importantes, quando dei a aula a FI deu-me apoio, apoiou-me bastante, explicou aos alu-
nos coisas que eu se calhar ainda não chegava lá. Claro que quando cheguei ao fim já fazia 




ensinou-nos a planificar, depois a executar essa planificação que foi fácil porque já tínhamos 
experimentado isso na prática. (E. PF-Q14) 
 
(iv) Os momentos de partilha e reflexão sobre as experiências realizadas por cada professor-
formando em sala de aula. Mais de metade dos professores-formandos (58,8%), revelou que o 
facto das sessões contemplarem momentos de partilha e reflexão, num clima de total abertura e 
confiança, sobre as suas experiências no âmbito do ensino das ciências foi muito importante para 
puderam esclarecer dúvidas, trocar ideias, reflectir sobre sucessos e insucessos, delinear em con-
junto soluções criativas e adequadas a cada situação exposta. Tal facto é ilustrado, por exemplo, 
nos seguintes excertos das reflexões individuais e entrevistas dos professores-formandos J9, M21, 
E5 e K4. 
Considero que esta formação tem apresentado estratégias muito enriquecedoras, tem possi-
bilitado a partilha de experiências e a reflexão colectiva sobre as próprias vivências e práticas 
pedagógicas, para além de fornecer pistas de actuação que nos permitirão uma renovação 
das práticas em sala de aula e fazer face às exigências da escola actual. (RS7, PF-J9) 
A metodologia utilizada permitiu que houvesse partilha de experiências, troca e discussão de 
ideias, confronto de opiniões e reflexão, favorecendo ao grupo o desenvolvimento de compe-
tências e conhecimento das ciências, com o objectivo de levar o grupo a implementar estas 
práticas com regularidade em sala de aula. (RS13, PF-M21) 
Aqui, o que foi muito bom foi o facto de quase todas fazermos a formação. Sentíamo-nos 
muito apoiadas com o facto de podermos trocar impressões entre nós. Esta troca de expe-
riências foi mesmo um aspecto muito positivo. (E. PF-E5) 
O facto de todas dominarmos o vocabulário específico das ciências (contextualização, traba-
lho do tipo investigativo, carta de planificação, etc.), também foi um factor positivo. Fizemos 
aprendizagens que nos serão úteis na nossa vida profissional, o que não acontece em todas as 
Acções de Formação. (E. PF-K4) 
 
(v) A realização de trabalhos de e em grupo. Os professores-formandos (52,9%) evidenciaram que 
o trabalho de grupo durante as sessões de formação, permitiu a partilha de dificuldades e de 
ideias para as ultrapassar aquando da realização das actividades práticas durante a sessão. Nas 
horas de formação não presencial (trabalho autónomo), os professores-formandos, manifestaram 
também que o facto de terem de realizar a planificação de actividades em grupo lhes proporcio-
nou uma aproximação como colegas de profissão e permitiu que se fossem motivando mutua-




da entrevista ao professor-formando J9 e das reflexões individuais dos professores-formandos 
F18 e C20 sobre as sessões de formação e que abaixo se transcrevem. 
Ajudámo-nos uns aos outros. Ajudámo-nos bastante…comunicámos muito…fez com 
que agente acabasse por ter que sair das nossas casas para se juntarmos com os 
outros e… é sempre um bocado bom que se passa e que se convive e que se calhar 
nos motiva para outras práticas…Acho que nos motivou bastante a vários níveis… (E. 
PF-J9) 
As actividades realizadas em grupo proporcionaram um trabalho experimental que 
nos conduziu à descoberta e à resposta às várias questões problemas que foram 
apresentadas, assim como à partilha de saberes entre os elementos do grupo e de 
toda a turma. (RS4, PF-F18) 
Neste dia, em que a sessão foi dedicada ao estudo das rochas e minerais, eu não 
pude estar presente porque fui convocada para uma reunião de Conselho Pedagógi-
co. Tive imensa pena pois este é um tema que me suscita algumas dúvidas e em que 
me limito, em sala de aula, a visualizar as rochas, reconhecer a sua utilidade e classifi-
cá-las. Aquando da realização do trabalho de grupo com as minhas colegas fiquei 
deveras surpresa com a utilização de diversos materiais, tais como: a lupa, a lima de 
aço, o vidro, o íman e a caixa com lâmpada de luz negra para dar respostas às seguin-
tes questões problema: De que são feitas as rochas? Como se distinguem as rochas 
umas das outras? Será que os minerais têm o mesmo brilho? Será que os minerais 
são atraídos pelos ímanes? Será que os minerais têm a mesma dureza? E será que 
existem minerais florescentes? Pois nunca isto me tinha passado pela cabeça. Fiquei 
ainda com muita vontade de visualizar o filme sobre o ciclo geológico e de utilizar o 
jogo para a identificação de minerais. (RS10, PF-C20) 
(vi) A existência de um grau de dificuldade progressivo das actividades desenvolvidas ao longo do 
programa de formação. Alguns professores-formandos (41,2%) consideraram também que um 
dos aspectos positivos e motivantes, foi o facto das actividades a desenvolver em cada sessão de 
formação lhes exigia de forma progressiva um maior número de tarefas a desenvolver de forma 
cada vez mais autónoma, exigindo a mobilização de conhecimentos e capacidades fomentados 
em sessões anteriores. Este facto é evidenciado, por exemplo, nos excertos das reflexões indivi-
duais dos professores-formandos F18, N19 e do grupo D, que de seguida se transcrevem. 
[A propósito da sessão sobre roldanas, alavancas e rampas] Foram unânimes as dificuldades 
apresentadas pelos diferentes grupos: a contextualização e a elaboração da questão – pro-
blema, pois habitualmente já nos eram apresentadas. O desenvolvimento do restante traba-




esta sessão foi muito pertinente e proveitosa porque tivemos que aplicar os conhecimentos 
adquiridos durante a formação. (RS13, PF-F18) 
[A propósito da sessão sobre roldanas, alavancas e rampas] O facto da formadora nos ter dei-
xado “voar” sozinhas nesta aula, foi bastante positivo. Ficámos com a certeza que também 
conseguiremos planificar as nossas aulas de ciências experimentais da maneira adequada. 
(RS13, PF-N19) 
Na última sessão já me sentia à vontade e elaboramos o guião sem problema nenhum porque 
já tínhamos umas boas bases, mas se me pedisse no princípio não fazia nada. (E. PF-Q14) 
Esta sessão [Roldanas, rampas e alavancas] foi muito proveitosa porque a partir dos materiais 
apresentados fizemos uma carta de planificação aplicando os conhecimentos adquiridos nas 
aulas anteriores. (RS13, Grupo D). 
(vii) O facto dos professores-formandos assumirem o papel de formadores. Alguns professores-
formandos (41,2%) consideraram que a iniciativa de desafiar alguns professores-formandos a 
assumirem, numa das sessões, o papel de formadores foi importante, pois ao prepararem a ses-
são para os colegas, tiveram de pensar em estratégias adequadas e motivadoras para abordar o 
tema e de aprofundar mais os seus conhecimentos de conteúdo disciplinar sobre o mesmo. Tal 
como se pode constatar através dos excertos de reflexão individual do professor-formando I6 e 
das reflexões dos grupos B e D, abaixo transcritos. 
Esta sessão, devido às suas características, foi diferente, mas não menos interessante que as 
anteriores, pois as colegas souberam cativar a nossa atenção e envolver-nos no processo de 
aprendizagem. Não se limitaram a transmitir-nos conhecimentos, muito pelo contrário, tive-
ram a preocupação de nos confrontarem com o que pensávamos e com o que realmente era. 
Pois é sempre essencial provocar um conflito intelectual. Só assim se consegue construir o 
conhecimento. (RS8, PF-I6) 
[A propósito da sessão sobre a Astronomia dinamizada pelas professoras-formandas do grupo 
D] As nossas colegas mostraram-nos como podemos fazer na nossa sala de aula um sistema 
solar de forma a que os nossos alunos possam visualizar tamanhos, proporções, distâncias e 
cores dos planetas. Queríamos deixar aqui registado o nosso apreço pelo trabalho do grupo 
que o apresentou. (RS8, Grupo B) 
[A propósito da sessão sobre a Astronomia dinamizada pelo grupo] A metodologia que usá-





(viii) O facto de se partir das necessidades e aspirações de formação dos professores-formandos. 
Alguns professores-formandos (11,8%), evidenciaram ainda que foi muito importante o programa 
de formação ter sido desenvolvido, tendo por base as suas necessidades e aspirações de forma-
ção na área do ensino das ciências, reportando-se mesmo ao inquérito que responderam antes da 
formação. 
 
(ix) A integração entre as actividades desenvolvidas nas sessões de formação. Um dos professo-
res-formandos (P12) evidenciou o facto de se efectuar a integração entre as actividades desenvol-
vidas nas diferentes sessões de formação, em particular, entre as que se realizaram em contexto 
de educação não formal e em contexto formal. Tal como se pode constatar nos excertos de uma 
das suas reflexões individuais e na sua entrevista. 
Esta sessão, que decorreu em 16 de Abril, iniciou-se com uma breve reflexão sobre a visita de 
estudo efectuada ao Pavilhão do Conhecimento em Lisboa, no dia 19 de Março, mais concre-
tamente sobre alguns dos módulos interactivos que aí se encontram e a forma como foram 
explorados. Estabeleceu-se assim um fio condutor entre a sessão anterior, que tinha decorri-
do num ambiente não formal, e esta sessão que decorreu em contexto formal e, por conse-
guinte, de uma forma sistematizada. (RS3, PF-P12) 
Por outro lado esta acção evidenciou a necessidade e a importância de interligar o ensino 
formal e o não formal, uma vez que estas vertentes se complementam. (E. PF-P12) 
 
(III) Temas e recursos explorados nas sessões 
Os professores-formandos consideraram que os temas e recursos usados nas sessões de 
formação foram muito interessantes, relevantes e apropriados ao 1ºCEB, indo ao encon-
tro das suas necessidades e interesses. O facto de terem conhecido, contactado e explo-
rado recursos diversificados foi considerado como muito motivador e de muita utilidade 
para as suas práticas de ensino das ciências. Tal como se ilustra nos excertos seguintes 
das entrevistas dos professores-formandos E5 e C20 e da reflexão do grupo C sobre a ses-
são de formação 14. 
…acho que os temas abordados foram muito interessantes e vieram ao encontro das nossas 
necessidades enquanto professoras. (E. PF-E5) 
Nestas sessões, quando tomamos contacto com todos aqueles materiais e objectos pomo-nos 




arsenal todo mas há muitas coisas que podemos adaptar e temos à mão para realizar o mes-
mo tipo de experiências nas nossas salas de aula. (E. PF-E5) 
Esta sessão revestiu-se de substancial importância por quanto o tema avaliação é muitas 
vezes abordado, mas não apresenta questões práticas que facilitam a sistematização dos 
saberes. (RS14, Grupo C). 
Eu quando chegava às sessões e via os materiais em cima da mesa parecia uma gaiata, tal 
como as nossas crianças, havia sempre uma tentativa de mexer e questionava-me sobre a uti-
lidade dos mesmos; o que me motivava para tudo o resto. Os recursos e as estratégias utiliza-
das pelas formadoras foram muito importantes; não foram sessões cansativas. (E, PF-C20) 
Um dos professores-formandos (PF-O17) relevou, ainda, o facto do programa de forma-
ção lhe ter ajudado a perceber que os temas podem ser explorando de forma progressiva. 
 
(IV) Papel da(s) formadora(s) 
O papel da(s) formadora(s) foi evidenciado por 64,7% dos professores-formandos.  Estes 
professores-formandos consideraram que a relação criada entre formadora(s) e forman-
dos foi essencial para a elevada motivação de todos e para a mudança das suas práticas 
de ensino das ciências. Neste sentido, evidenciaram os seguintes aspectos e característi-
cas relacionadas com o papel da(s) formadora(s):  
(i) Elevado conhecimento científico de conteúdo disciplinar e de conteúdo didáctico-
pedagógico. 
(ii) Promoção de questionamento e reflexão. 
(iii) Criação de um ambiente de confiança, partilha e apoio mútuo incitando ao espírito de 
equipa. 
(iv) Comunicação simples e objectiva. 
(v) Forte entusiasmo, empenho e disponibilidade.  
Estes aspectos e características realçadas pelos professores-formandos são ilustradas nos 
excertos de entrevistas que abaixo se apresentam. 
Houve sempre um espírito de partilha, não havia a formanda nem a formadora…Nunca me 
senti inibida … Estava a aprender de uma maneira informal. Havia a partilha, colegas de traba-
lho, em conjunto para o bem dos nossos meninos. A maneira como chegaram até nós, foi 




[em relação à formadora-investigadora] tem uma grande facilidade de comunicação. É muito 
simples, objectiva, e revela muito conhecimento…Está muito segura dos seus saberes! 
Mostrou o seu conhecimento de uma forma muito brincalhona, e que nos cativou sempre. 
Soube sempre também descer até nós e aliar-se às nossas brincadeiras, e afastar os nossos 
medos…De sessão para sessão íamos ficando sempre com uma vontade de ir mais além. Dei-
xava-nos sempre de alerta sobre o que viria a seguir. 
E o que se seguia era sempre diferente. 
Soube sempre descer, e partilhar connosco! (E. PF-L2) 
O primeiro passo para a motivação foi a relação entre formadora e formandos, foi o pontapé 
de saída para o sucesso, depois as estratégias adoptadas, embora eu não conheça a fundo a 
área, mas as estratégias adoptadas motivaram e incentivaram os professores. 
Também se criou uma boa relação entre todos que conduz a haver mais sucesso no que nos 
propomos fazer. (E, PF-M21) 
 
7.3 Síntese e discussão dos resultados 
Nesta secção apresentam-se a síntese e discussão dos resultados relativos ao impacte do 
programa de formação AIEC (7.3.1) e os respeitantes à avaliação pelos professores-
formandos (7.3.2) do programa de formação AIEC enquanto estratégia de formação. 
 
7.3.1 Impacte do programa de formação AIEC 
Nesta subsecção apresentam-se a síntese e discussão dos resultados relativos ao impacte 
do programa de formação nos professores-formandos (7.3.1.1), nas aprendizagens dos 
alunos dos professores-formandos (7.3.1.2) e na percepção do programa pela comunida-
de envolvente (7.3.1.3). 
 
7.3.1.1 Impacte do programa nos professores-formandos 
Os resultados obtidos indicam que o programa de formação AIEC teve impacte a nível das 
aprendizagens e das mudanças de práticas de ensino das ciências dos professores-
formandos. Não obstante o facto de todos os professores-formandos terem revelado uma 
melhoria, quer nas suas aprendizagens quer no seu desempenho, aquando da implemen-




mo nível de desempenho. Tal como se apresentou no Capítulo 5, dos 17 professores-
formandos participantes no programa de formação AIEC, houve um professor-formando 
cujo desempenho foi regular, três com um bom desempenho, dez com muito bom e três 
com um desempenho excelente (Figura 5.14).  
 
A síntese e discussão do impacte do programa de formação AIEC nos professores-
formandos a nível das aprendizagens desenvolvidas, por um lado, e a nível das mudanças 
de práticas de ensino de ciências, por outro, apresentam-se de seguida.  
 
A nível das aprendizagens desenvolvidas 
Os professores formandos revelaram ter desenvolvido aprendizagens no âmbito dos valo-
res e atitudes e ao nível dos conhecimentos e capacidades de conteúdo disciplinar e de 
conteúdo didáctico-pedagógico.  
Ao nível dos valores e atitudes verificou-se que os professores-formandos passaram: a 
atribuir uma maior importância à educação em ciências; a demonstrar um maior gosto e 
motivação pelo ensino das ciências; a ter mais confiança e autonomia na implementação 
de actividades práticas de ciência, quer em contexto formal, quer em contextos de edu-
cação não formal. No mesmo sentido apontam os resultados desenvolvidos por investi-
gadores como Fernandes (2007), Ferraz (2009), Gonçalves (2011) e Pinto (2009), de acor-
do com os quais os professores-formandos, durante e após a sua participação em pro-
gramas de formação continuada, também revelaram uma maior valorização da educação 
em ciências, reconhecendo a importância da utilização de actividades experimentais para 
o desenvolvimento das aprendizagens das crianças e uma maior predisposição para 
implementar práticas de ensino das ciências. E de outros autores como Gonçalves (2011), 
Radford (1998) e Silva, Fernandes e Alves (2010) e ainda, ao relatório anual do PFEEC 
(Martins et al., 2010), segundo os quais os professores-formandos demonstraram tam-
bém ter desenvolvido maior segurança e auto-confiança para abordar novos temas e, ou, 
temas anteriormente assumidos como difíceis. 
Ao nível dos conhecimentos e capacidades de conteúdo disciplinar constatou-se que os 




dos disciplinares relacionados com temas (ex. magnetismo, dissolução, rochas, sistema 
solar) das diferentes áreas da ciência, abordados no 1ºCEB. Neste mesmo sentido apon-
tam os estudos realizados por Martins e Santos (2010), Pinto (2009), Radford (1998) e 
Silva, Fernandes e Alves (2010), que enfatizam como efeitos positivos de um programa de 
formação contínua nos professores participantes o aprofundamento do conhecimento 
científico de conteúdo disciplinar.  
A nível dos conhecimentos e capacidades de conteúdo didáctico-pedagógicos os resul-
tados do estudo aqui apresentado vão ao encontro dos resultados encontrados por inves-
tigadores como Ferraz (2009), Luft (1999), Martins e Santos (2010), Martins et al. (2010) e 
Silva, Fernandes e Alves (2010), que evidenciam uma melhoria significativa no conheci-
mento de conteúdo didáctico dos professores envolvidos em iniciativas de formação con-
tínua. No presente estudo, destacam-se como aprendizagens desenvolvidas ao nível dos 
conhecimentos e capacidades didáctico-pedagógicos pelos professores-formandos: a 
apropriação de metodologias, estratégias, actividades e recursos adequados ao ensino 
das ciências no 1ºCEB em ambiente formal; o desenvolvimento de conhecimentos e capa-
cidades a nível da planificação e implementação de actividades de ciências em ambiente 
não formal; a capacidade relacionar as actividades desenvolvidas em ambiente formal e 
não formal de ciências; a capacidade de reflexão aprofundada sobre as suas práticas de 
ciências e de outros colegas, e sobre os manuais escolares de Estudo do Meio, bem como 
sobre outros recursos didácticos. 
 
A nível das mudanças de práticas de ensino de ciências 
No que diz respeito às mudanças das práticas de ensino das ciências, verificou-se no 
estudo que aqui se apresenta, que estas foram evidenciadas por todos os professores-
formandos, tanto em ambiente formal como não formal. No entanto, as mudanças nas 
práticas a nível da integração das actividades desenvolvidas em ambiente formal e não 
formal foram evidenciadas somente por 64,7% dos professores-formandos. 
A nível da mudança de práticas de ensino das ciências em contexto formal, outros estu-
dos (Fernandes, 2007; Ferraz, 2009; Martins & Santos, 2010; Pinto, 2009; Radford, 1998; 




práticas de ensino dos professores por efeito da sua participação em programas de for-
mação continuada. 
Sistematizam-se de seguida as principais mudanças identificadas nas práticas de ensino 
das ciências dos professores-formandos. 
(i) Frequência, sequencialidade e rigor nas actividades práticas de ciências 
Os professores-formandos participantes neste estudo mostraram desenvolver actividades 
práticas de ciências de modo mais sistemático, continuado e organizado e com maior 
rigor metodológico. Em vez de práticas onde as actividades experimentais surgiam de 
forma avulsa, descontextualizada e isolada, os professores-formandos passaram a desen-
volver práticas de ensino das ciências onde as actividades experimentais emergiam 
segundo uma sequência lógica configurando-se, por isso, como um percurso de aprendi-
zagem articulado e coerente. O relatório anual do PFEEC (Martins, et al 2010) e o estudo 
desenvolvido por Gonçalves (2011) mostram também este impacte positivo na melhoria 
da qualidade e quantidade das actividades experimentais implementadas pelos professo-
res-formandos, após terem participado no PFEEC.  
(ii) Planificação de actividades práticas de ciências 
Os professores-formandos envolvidos no presente estudo, revelaram planificar as aulas 
práticas de ciência de forma mais sistematizada e cuidada. O mesmo se verificou nos 
estudos realizados por Martins & Santos (2010) e Pinto (2009). Adicionalmente, os resul-
tados do presente estudo mostram que os professores-formandos passaram a conceber e 
construir recursos adequados de suporte à implementação das actividades.  
(iii) Implementação de actividades práticas de ciências 
No presente estudo, os professores-formandos, para além de passarem a desenvolver 
aulas de ciências recorrendo a diferentes tipos de actividade prática (investigativo, senso-
rial ou classificatório, de verificação…), passaram a contemplar um maior número de eta-
pas fundamentais na realização das actividades práticas de ciência (finalidade da activida-
de; aprendizagens a alcançar pelas crianças; contextualização da actividade; formulação 
da questão-problema; levantamento e registo das ideias das crianças; planificação do 
ensaio com as crianças; observação, medição e registo sistematizado dos dados; análise e 




relevar, no entanto, que a etapa identificação das aprendizagens a alcançar com as crian-
ças foi a que menos professores contemplou. O relatório anual do PFEEC (Martins et al., 
2010) menciona resultados próximos dos aqui descritos, enfatizando que estratégias 
como a exposição oral do professor-formando, ou o uso do manual escolar deram lugar a 
estratégias, tais como: a identificação, registo e exploração das ideias prévias dos alunos; 
a discussão e registo do percurso investigativo desenvolvido no âmbito de actividades 
experimentais propostas e a partilha, debate e discussão entre os alunos. 
(iv) Avaliação das actividades práticas de ciências 
Relativamente ao processo de avaliação de aprendizagens, verificou-se que a maioria dos 
professores-formandos não revelou evidências de mudanças nas suas práticas relaciona-
das com o processo de avaliação de aprendizagens dos seus alunos, quer ao nível de 
estratégias e actividades a implementar para efectuar a referida avaliação, quer ao nível 
da construção de instrumentos de registo e mediação das aprendizagens realizadas. Estu-
dos desenvolvidos por Gonçalves (2011) e Pinto (2009), revelam também este conheci-
mento didáctico limitado no que respeita à avaliação de actividades experimentais por 
parte dos professores, após terem frequentado um programa de formação continuada. 
Estes estudos realçam, ainda, que os professores circunscrevem o processo de avaliação 
ao nível dos conhecimentos, não contemplando a avaliação das aprendizagens ao nível 
das capacidades e das atitudes e valores. 
Contudo, no relatório do PFEEC (Martins et al., 2010), é evidenciada a preocupação dos 
professores-formandos em avaliar a progressão dos alunos e as aprendizagens por eles 
alcançadas, recorrendo a instrumentos de avaliação diversificados.  
(v) Actividades práticas de ciências em contextos de educação não formal 
Em relação às actividades de ciências desenvolvidas em contexto de educação não for-
mal, os professores-formandos participantes no programa de formação AIEC revelaram 
ter uma maior consciência da importância da planificação de actividades de ensino e 
aprendizagem de ciências, a desenvolver em ambientes de educação não formal, e um 
maior rigor na sua execução. Na fase da preparação da visita com os alunos, durante a 




número de itens relacionados com a implementação de actividades de ciências em con-
textos de educação não formal. 
(vi) Transposição das aprendizagens para outras áreas do currículo 
Finalmente, destaca-se que alguns professores-formandos evidenciaram ter transferido 
as aprendizagens desenvolvidas no âmbito do programa de formação AIEC, relativamente 
à planificação e implementação de actividades práticas de ciências em contexto de edu-
cação formal e não formal, para outras áreas do currículo. 
 
7.3.1.2 Impacte do programa nas aprendizagens dos alunos dos professores-formandos 
Os resultados do presente estudo sobre o impacte do programa de formação AIEC nas 
aprendizagens das crianças indicam que existe uma correspondência entre a melhoria das 
práticas de ensino de ciências dos professores-formandos e a melhoria das aprendizagens 
dos seus alunos. Tal como demonstram também os resultados do estudo TALIS (OCDE, 
2009) e de Angrist & Lavy (2001), que sugerem  que a participação dos professores em 
acções de desenvolvimento profissional está directamente associada à sua capacidade de 
diversificação de métodos em sala de aula aos resultados alcançados pelos alunos. 
Vários estudos e orientações internacionais apontam para o facto das aprendizagens dos 
alunos estarem condicionadas pelas metodologias, estratégias e actividades de ensino e 
de aprendizagem implementadas pelos seus professores. O relatório da OCDE (2006), 
Evolution of Student Interest in Science and Technology Studies, identifica as metodologias 
de ensino como causa para o desinteresse das crianças em relação à ciência. Com efeito, 
tem sido amplamente defendido que as competências dos professores para ensinar 
segundo uma perspectiva que enfatiza o trabalho prático e, em particular, o trabalho prá-
tico investigativo, bem como o trabalho em rede que são capazes de desenvolver são 
peças-chave para incrementar o interesse e sucesso das crianças na aprendizagem das 
ciências (Osborne & Dillon, 2008; Rocard et al., 2007). Os resultados do presente estudo 
revelam que o facto dos professores-formandos terem participado no programa de for-
mação AIEC, terem desenvolvido aprendizagens no âmbito da educação em ciências e de 
terem alterados as suas práticas de ensino das ciências teve repercussões positivas nas 




Os alunos dos professores-formandos revelaram um maior gosto, interesse e motivação 
para a aprendizagem das ciências, considerando a realização de actividades práticas de 
ciências um aspecto muito importante para o desenvolvimento das suas aprendizagens. 
Estes alunos demonstraram ter desenvolvido conhecimentos sobre diferentes temáticas 
do currículo, com maior ênfase em temas relacionados com a área da Física. Evidencia-
ram, também, ter desenvolvido capacidades relacionadas com a realização de actividades 
práticas de ciências, tais como a identificação do objectivo da actividade, a realização de 
previsões, a planificação e, ou, descrição de processos e procedimentos inerentes a uma 
actividade prática de ciências, a elaboração de conclusões, o questionamento, a aplicação 
dos conhecimentos e capacidades desenvolvidos a novas situações. 
Noutros estudos desenvolvidos (Alves, 2010; Bento, 2010; Moreira, 2009; Radford, 1998) 
também foram identificados impactes semelhantes da participação dos professores em 
programas de formação continuada nas aprendizagens das crianças suas alunas, nas 
dimensões dos conhecimentos, capacidades e atitudes e valores. 
A nível da dimensão dos conhecimentos destacam-se, no presente estudo, e em outros 
estudos sobre formação continuada de professores (Bento, 2010; Ferraz, 2009; Martins e 
tal, 2010), a (re)construção e aprofundamento do conhecimento científico no âmbito dos 
temas abordados, a mobilização dos conhecimentos (re)construídos na resolução de pro-
blemas e a apropriação adequada de terminologia científica e vocabulário específico rela-
tivo aos temas explorados. 
A nível da dimensão das capacidades, destacam-se as relacionadas com as actividades 
experimentais, tais como: formular uma questão problema, fazer previsões, planificar um 
ensaio com e sem controlo de variáveis (Moreira, 2009; Bento, 2010; Radford, 1998), 
fazer observações, fazer medições, manipular instrumentos e materiais de laboratório, 
tirar conclusões e comunicar (Martins et al., 2010). 
A nível da dimensão dos valores e atitudes, destacam-se, o assumir responsabilidades, o 
respeito pela evidência (Alves, 2010), respeito pela opinião dos colegas, respeito por 
normas de higiene e segurança na realização das actividades experimentais (Moreira, 




a cooperação entre colegas em contexto de trabalho de grupo, o rigor na realização do 
trabalho experimental (Martins et al., 2010). 
 
7.3.1.3 Percepção do impacte do programa na e pela comunidade 
Os resultados do presente estudo apontam no sentido do programa de formação AIEC ter 
sido percepcionado de forma positiva por agentes da comunidade, tais como alunos e 
professores do Agrupamento, pais dos alunos dos professores-formandos e pela autar-
quia. Os professores-formandos relatam mesmo, algumas situações, relacionadas com o 
envolvimento dos pais nas tarefas que os seus educandos realizavam no âmbito das acti-
vidades de ciências. Este reconhecimento por parte da comunidade constitui-se como 
mais um factor de motivação para os professores-formandos. Este facto é corroborado 
por Sapina (2008) que refere que os professores demonstram maior motivação quando 
sentem que os alunos compreenderam a informação e demonstram interesse pelas áreas 
curriculares, desmotivando-se quando verificam que o tempo dedicado à docência não é 
valorizado pelos alunos nem pela comunidade onde estão inseridos (pais, professores, 
ministérios da educação, opinião pública). 
 
7.3.2 Avaliação do programa AIEC, pelos professores-formandos, enquanto estratégia 
de formação 
De acordo com os resultados obtidos no presente estudo, enumeram-se de seguida, as 
características do programa de formação AIEC, evidenciadas pelos professores-
formandos, como mais motivadoras e com maior efeito na mudança das suas práticas de 
ensino das ciências. 
(i) O facto de se partir das necessidades e aspirações de formação dos professores-
formandos.  
Os professores-formandos consideraram importante, o facto da concepção do programa 
de formação AIEC ter tido baseado explicitamente, nas práticas, necessidades e aspira-
ções de formação manifestadas pelos mesmos através das suas respostas ao questionário 
administrado anteriormente ao desenvolvimento do referido programa de formação. 




importância referindo que as experiências de desenvolvimento profissional eficazes 
devem basear-se nas necessidades reais, nos conhecimentos e nas capacidades dos pro-
fessores no início dos processos de mudança.  
(ii)  A forte incidência na realização de actividades práticas de ciências que posteriormen-
te podem ser implementadas em sala de aula com os alunos. 
Os professores-formandos consideram que o facto do programa de formação ter tido 
uma forte componente prática foi muito motivador e que a possibilidade de experiencia-
rem as mesmas metodologias que os seus alunos deveriam experienciar, facilitou a alte-
ração das suas práticas pedagógicas. Neste sentido, os resultados do presente estudo e 
de outros estudos como os estudos de Darling-Hammond et al. (2009) e Radford (1998), 
evidenciam que os programas de formação devem preconizar abordagens onde se desta-
cava a aprendizagem dos professores-formandos através da prática e da aprendizagem 
baseada na experiência pessoal e utilizar ou modelar as estratégias que os professores 
irão utilizar com os seus alunos.  
Hewson (2007) refere que os programas de formação devem contemplar a criação de 
situações promotoras de construção de conhecimento de conteúdo e de conhecimento 
pedagógico de conteúdo, que ajudem o professor a transpor o que aprendeu para a sua 
prática e que estejam focadas na sua prática, como a imersão em actividades de aprendi-
zagem. Também Borko e Putnam (1995), alertam que os projectos centrados no como o 
professor aprende devem ser compatíveis com os pressupostos de um projecto centrado 
no como um aluno apreende. Desta forma, os professores devem ter um papel activo na 
construção do seu próprio conhecimento e devem ser encorajados a desenvolver estraté-
gias que facilitem a construção do conhecimento pelo aluno.  
(iii) Os momentos de partilha e reflexão sobre as experiências realizadas por cada profes-
sor-formando em sala de aula 
Os professores-formandos consideraram que as sessões de formação (SAF e SANF) 
desempenharam um papel importante na reflexão sobre as suas práticas de ensino e 
apontam que a troca de experiências, permitiu partilhar dúvidas, anseios, necessidades e 
práticas, contribuindo para a melhoria da sua prática lectiva. Nesse sentido, e em sintonia 




formandos relevaram o facto de terem tido a oportunidade de ouvir na perspectiva de 
outros colegas e, não só da formadora, as vantagens das novas metodologias e tarefas. 
São diversos os autores (Alarcão, 1996b; Galvão, 1998; Ponte, 1998; Roldão, 1999; Sá-
Chaves, 2002; Shulman, 1992; Zaslavsky, Chapman & Leikin, 2003) que defendem as 
potencialidades da reflexão sobre a prática no desenvolvimento profissional dos profes-
sores. Estes autores consideram que o desenvolvimento profissional dos professores dá-
se envolvendo os professores na partilha e na discussão sobre as práticas de ensino e res-
pectivos fundamentos teóricos e na reflexão sobre a sua própria prática ou as dos seus 
colegas. 
(iv) A existência das SIC, nas suas 3 componentes: sessão de planificação da actividade a 
realizar com as crianças, sessão de implementação das actividades com as crianças coad-
juvada pela formadora e sessão de reflexão sobre a acção.  
As sessões de acompanhamento individual coadjuvado foram referidas como muito rele-
vantes para a mudança das práticas dos professores-formandos. A presença da formado-
ra, como coadjuvante, na fase da planificação, implementação e reflexão após acção foi 
referida como crucial. Neste sentido, Hewson (2007), baseado na revisão de vários estu-
dos de caso, conclui que o apoio contínuo aos professores durante as fases de planifica-
ção, implementação e reflexão, são factores relevantes para o sucesso de programas de 
desenvolvimento profissional. As oportunidades de partilhar e receber feedback ajudam 
os professores a adaptar as suas estratégias de ensino e rotinas, tornando mais sólidas as 
mudanças no seu conhecimento e nas suas crenças (Borko & Putnam, 1995). Os resulta-
dos do estudo desenvolvido por Silva, Fernandes e Alves (2010), indiciam também que a 
planificação de aulas introduziu alterações significativas nas práticas de alguns professo-
res-formandos. Os resultados obtidos no estudo de Pinto (2009) permitem constatar 
igualmente que a participação activa dos professores na concepção, implementação e 
avaliação de situações de mudança em contexto de sala de aula, mediante o acompa-
nhamento continuado de um formador, tem forte impacte no desenvolvimento profissio-






(v) A realização de trabalhos de e em grupo. 
Os professores-formandos destacaram também o trabalho de grupo como uma das estra-
tégias importantes usadas durante a formação. Neste sentido alguns autores (Darling-
Hammond et al., 2009; Day 2001; Hargreaves, 1998; Serrazina, 1998) referem que o 
envolvimento em colaborações com outros professores pode dar (mais) sentido e signifi-
cado a experiências formativas ou de sala de aula que, de um outro modo, não seriam 
evidentes. 
(vi) A relevância, adequação e interesse dos temas e recursos usados nas sessões de for-
mação. 
Os professores-formandos referiram que os temas das sessões foram ao encontro das 
suas necessidades e aspirações e relevante para o ensino das ciências no 1ºCEB. Referi-
ram ainda, como importante para a melhoria das suas práticas, enquanto meios de apoio 
ao desenvolvimento das aprendizagens das crianças, o contacto com recursos didácticos 
diversificados e inovadores. No mesmo sentido, Hewson (2007), baseado na revisão de 
vários estudos de caso, conclui que o conteúdo dos programas de desenvolvimento pro-
fissional é um factor de relevância para o sucesso de programas de desenvolvimento pro-
fissional. 
(vii) O perfil e papel da formadora  
Os professores-formandos consideraram como factor crucial o perfil e papel da formado-
ra destacando, por exemplo, o elevado conhecimento científico de conteúdo disciplinar e 
de conteúdo didáctico-pedagógico; promoção de questionamento e reflexão; criação de 
um ambiente de confiança, partilha e apoio mútuo incitando ao espírito de equipa; 
comunicação simples e objectiva; e o forte entusiasmo, empenho e disponibilidade. De 
acordo com Day (1993) as sessões de formação devem ser dirigidas por formadores bem 
preparados, entusiastas, preocupados e capazes de dinamizar o trabalho de grupo. Neste 
sentido, o formador deve assumir-se como um parceiro que questiona com um outro 
olhar as práticas, ajuda a preparar materiais ou propõe novas abordagens num ambiente 
de colaboração (Serrazina, Canavarro, Guerreiro, Rocha, Portela & Gouveia, 2006). O 
apoio personalizado e prolongado a cada professor por um formador, coaching e mento-




Mundry & Hewson, 2003; Reis, 2004). De acordo Roth e Tobin (2002) este apoio preten-
de: facilitar a superação das dificuldades e dos obstáculos que surgem durante a activida-
de profissional dos professores; contribuir para a promoção de uma atitude reflexiva 
acerca da sua actuação; e ajudar os professores a enfrentarem os novos desafios com 
maior confiança. 
(viii) Adequada duração, periodicidade, horário e local da realização das sessões de for-
mação 
Os professores-formandos consideraram a duração (dois anos lectivos), a pericodicidade 
e o local da realização da sessão adequados. No entanto, alguns professores-formandos, 
consideram que se o programa tivesse uma maior duração, mais SIC poderiam ser desen-
volvidas e que haveria tempo para a construção de kits didácticos.  
Outros estudos (Darling-Hammond et al., 2009; Day, 1993; Martins & Pires, 2008) apon-
tam também que os programas de formação continuada devem ocorrer num período 
alargado, ser intensivos, sustentados e contínuos ao longo do tempo.  
(ix) A existência de actividades de formação em contextos de educação não formal de 
ciências (SANF).  
O facto do programa de formação AIEC ter contemplado actividades em locais de educa-
ção não formal de ciências, foi considerado pelos professores-formandos como muito 
motivador e como muito benéfico para as suas práticas de ensino das ciências nestes 
locais. 
(x) A existência de um grau de dificuldade crescente das actividades desenvolvidas ao 
longo do programa de formação 
Os professores-formandos revelaram que sentiram ao longo das sessões lhes eram pro-
postas actividades ou tarefas que exigiam e a mobilização de um maior número de com-
petência e com maior grau de autonomia. Consideraram que o facto de terem de mobili-
zar aprendizagens desenvolvidas em sessões anteriores para a realização de novas e mais 
complexas situações era, por um lado difícil e complicado, mas por outro muito motivan-
te e gratificante. No mesmo sentido apontam os resultados do estudo de Martins e Pires 
(2008), onde se preconiza também que os programas de formação devem contemplar a 




(xi) A integração entre as actividades desenvolvidas nas sessões de formação 
Os professores-formandos consideraram muito importante haver a integração das estra-
tégias, actividades e temas desenvolvidos nos diferentes tipos de sessões, em particular, 
no que respeita às actividades realizadas em contexto formal e não formal de educação 
em ciências. Neste sentido, e também de acordo com o estudo desenvolvido por Martins 
e Pires (2008) os programas de formação devem contemplar a realização de diferentes 
tipos de sessões de formação, mas inter-relacionadas entre si, envolvendo os participan-












Capítulo 8 – Perspectiva integrada de educação em ciências: novos desafios  
na organização de espaços, recursos, abordagens didácticas e na 






Este trabalho é apresentado numa época em que as Nações Unidas enaltecem, a nível 
internacional, a importância do compromisso com os valores da equidade, da justiça 
social e da sustentabilidade, através da proclamação de Décadas como a da Literacia 
(2003-2012) e da Educação para o Desenvolvimento Sustentável (2005-2014), dando a 
máxima visibilidade ao reconhecimento da situação de emergência planetária que 
actualmente enfrentamos e à necessidade de aumentar os níveis de literacia da popula-
ção adulta para a inversão desta situação. A educação surge, assim, como um empreen-
dimento ambicioso e complexo, mas também como um dos agentes primários de trans-
formação do mundo no sentido da sustentabilidade. 
No entanto, a educação no futuro não poderá ser igual aquilo que foi a educação no pas-
sado. No início da segunda década do século XXI a humanidade enfrenta desafios geopolí-
ticos e humanos extraordinários e que, de acordo com o Secretário-geral das Nações Uni-
das, Ban Ki-moon (2011), conjuntamente com as profundas transformações políticas, 
económicas e ambientais que vivemos, induzem a uma reestruturação da realidade a 
nível global. Face à complexidade, incerteza e imprevisibilidade desta realidade é funda-
mental construir uma visão integradora, mais complexa e, por essa razão, mais abrangen-
te e compreensiva da realidade (Morin, 1991, 2000, 2001). Os problemas que hoje 
enfrentamos são, cada vez mais, multidisciplinares, transversais, multidimensionais, 
transnacionais e até de dimensão planetária. Formar cidadãos conscientes desta realida-
de não é possível em sistemas educativos assentes numa organização disciplinar de carác-
ter estanque e especializado, que dificulte, ou, não facilite o estabelecimento de vínculos 
entre as partes e o todo.  
Por outro lado, o exercício de uma cidadania de dimensão planetária implica a compreen-
são da dimensão científica das actuais problemáticas. A necessidade de aumentar os 
níveis de literacia científica da população é, hoje, reconhecida e valorizada internacional-
mente (Acevedo, 2004; Cachapuz, Praia & Jorge, 2002; DeBoer, 2000; Fensham, 2004; 
Martins, 2004; Osborne & Dillon, 2008; Rocard et al., 2007; Sen, 2003; UNESCO-ICSU, 
1999). De facto, a educação em ciências em contextos formais contribui para este aumen-




mais e informais são, também, componentes fundamentais para a promoção da literacia 
científica da população numa perspectiva de aprendizagem ao longo da vida.  
Actualmente, os sistemas educativos têm à sua disposição um número considerável de 
centros e museus de ciências que promovem a educação científica, proporcionando uma 
melhor compreensão do uso e aplicações dos conhecimentos e artefactos científicos e 
tecnológicos e as relações entre a Ciência, a Tecnologia, a Sociedade e o Ambiente. É nes-
te sentido que as orientações nacionais e internacionais para a educação em ciências, 
sobretudo em países ocidentais, recomendam complementar o currículo de ciências com 
experiências em contextos não formais, sugerindo, como parte importante da formação 
dos estudantes, experiências pessoais e sociais em ambientes fora da escola (Dierking 
Falk, Rennie, Anderson & Ellenbogen, 2003; Guisasola & Morentin, 2007; ICSU, 2011; 
NRC, 2009; Pedretti, 2002). 
Face a esta emergente realidade é necessário incorporar estas recomendações no dese-
nho de programas de formação inicial e continuada de professores, nomeadamente ao 
nível dos conteúdos relacionados com a formulação de objectivos de aprendizagem e da 
selecção de estratégias e actividades apropriadas para a aprendizagem em museus ou 
centros de ciência. A presença desta dimensão na formação de professores contribuirá 
para um melhor uso das oportunidades de aprendizagem que as visitas a um 
museu/centro de ciências oferecem, maximizando o potencial impacte que estas expe-
riências têm sobre a aprendizagem (DeWitt & Osborne, 2007). 
Num contexto de reconhecimento internacional da importância que a educação integral e 
ao longo da vida, nomeadamente a educação em ciências, assume para a promoção de 
desenvolvimento mais sustentável das sociedades, e reconhecendo a perspectiva inte-
grada da educação em ciências como elemento fundamental para a melhoria dos níveis 
de literacia científica dos indivíduos, este trabalho parte da identificação das necessida-
des e aspirações de formação na área da educação em ciências de professores do 1ºCEB 
em exercício, e da identificação de carências a nível de infra-estruturas e recursos de 
suporte ao ensino das ciências adequados a este nível de ensino. 
Com o presente estudo pretendeu-se, assim, contribuir para dar resposta a necessidades 




ciências, identificadas na literatura e evidenciadas ao longo da realização deste percurso 
investigativo. Assim, o presente estudo incidiu, predominantemente, sobre duas verten-
tes de necessidades: (i) a necessidade de se desenvolverem estruturas físicas particulares 
(laboratórios, espaços de educação não formal, áreas ao ar livre), equipamento próprio e 
recursos adequados ao suporte de tais práticas; e (ii) a necessidade de formação conti-
nuada de professores em contextos integrados de formação em ciências (contexto formal 
e não formal) para a promoção de práticas adequadas à consolidação dessa perspectiva 
na educação em ciências. 
Este último capítulo organiza-se em cinco secções. Na primeira faz-se uma síntese das 
principais conclusões, apresentadas por referência a cada uma das vertentes, e respecti-
vas etapas, em que se organizou a investigação. Na segunda identificam-se os produtos 
resultantes deste estudo. Na terceira referem-se as principais limitações do estudo reali-
zado. Na quarta apresentam-se algumas propostas para futuras investigações decorren-
tes do estudo apresentado. Na última apontam-se implicações e tecem-se considerações 
finais. 
 
8.1 Síntese das principais conclusões 
O presente estudo incidiu sobre duas grandes vertentes: (i) o desenvolvimento de um 
ambiente integrado de educação em ciências (CIEC) e; (ii) o desenvolvimento de um pro-
grama de formação continuada sobre actividades integradas de educação em ciências 
para professores do 1ºCEB (programa de formação AIEC).  
Estas duas vertentes do estudo estão amplamente inter-relacionadas uma vez que pro-
fessores e alunos participantes na formação serão, posteriormente, os utilizadores do 
ambiente integrado de educação em ciências desenvolvido (o CIEC). No entanto, por 
questões organizacionais, optou-se por fazer a síntese das principais conclusões de cada 
vertente separadamente. Assim, apresentam-se as principais conclusões relativas ao 
desenvolvimento do CIEC na subsecção 8.1.1 e as relativas ao desenvolvimento do pro-






8.1.1 O Centro Integrado de Educação em Ciências 
Através do processo de desenvolvimento do ambiente integrado de educação em ciências 
(CIEC), procurou-se dar resposta à questão de investigação 1 do presente estudo, e que 
aqui se retoma: ”Como conceptualizar e Arquitectar (conceber, planificar, implementar) 
infra-estruturas não convencionais de suporte à educação não formal de ciências dentro 
de uma instituição escolar e criar um ambiente integrado de formação?”. 
Esta vertente do estudo, caracterizada como uma actividade experimental de I&D, para 
além de envolver diversas equipas de diferentes áreas (equipa nuclear de concepção, 
gestão e supervisão do projecto; equipa de arquitectura; equipa de produção e monta-
gem das exposições; equipa de apoio aos conteúdos; equipa jurídico-financeira; equipa 
de design das exposições), implicou: (i) a concepção teórica, enquanto ambiente que visa 
integrar as actividades de educação em ciências desenvolvidas em contextos formais, não 
formais e informais; (ii) a concepção, planificação, implementação e validação de infra-
estruturas, equipamentos e recursos de suporte a práticas de educação formal (laborató-
rio) e não formal (CIEC) em ciências dentro de uma escola do 1ºCEB; e, ainda, (iii) a plani-
ficação da estrutura orgânica e logística do funcionamento do CIEC (ex: modelo de gestão, 
modelo de orçamento, programa educacional, imagem corporativa e plano de marke-
ting). 
O processo de desenvolvimento do CIEC organizou-se, assim, nas seguintes fases: (1) 
Concepção teórica; (2) Planificação e validação; (3) Validação e implementação; (4) Plani-
ficação de estruturas de funcionamento e (5) Avaliação.  
Na fase 1 “Concepção teórica” – efectuou-se a definição do quadro teórico-conceptual do 
CIEC, definiram-se princípios orientadores, a missão e o público-alvo. 
A fase 2 “Planificação e validação” – consistiu na concepção de um plano de concretiza-
ção da ideia de CIEC concebida na fase anterior. Esta fase envolveu a compilação de 
ideias, a criação de esboços de módulos, a triagem de ideias, a selecção, organização e 
decisão de conteúdos, estratégias, actividades e recursos a desenvolver; e a produção dos 
desenhos técnicos finais. 
A fase 3 “Validação e implementação” – consistiu na operacionalização da planificação. 




ram-se protótipos. Construíram-se os módulos e mobiliários, bem como os painéis infor-
mativos de suporte aos mesmos. Seguiu-se a montagem e instalação do CIEC. Todo este 
processo foi acompanhado e supervisionado pela equipa nuclear. 
A fase 4 “Planificação do funcionamento” – Uma vez que o CIEC ainda não se encontrava 
aberto ao público, esta fase, apenas consistiu, na planificação de estruturas de base ao 
futuro funcionamento do mesmo. Assim, desenvolveu-se a imagem corporativa do CIEC, 
reuniram-se propostas de acção para o programa educativo, estruturou-se o modelo de 
gestão a adoptar, e definiram-se linhas orientadoras e objectivos para a construção do 
website, para o plano estratégico de marketing e para o orçamento de funcionamento. 
A fase (5) “Avaliação” – uma vez que o CIEC não se encontrava ainda em funcionamento 
durante o desenvolvimento do estudo, esta fase não contemplou a sua avaliação efectiva. 
Assim, nesta fase, reflectiu-se sobre o potencial impacte do CIEC, por comparação com 
projectos similares, e planificou-se o seu futuro processo de avaliação.  
O desenvolvimento do CIEC baseou-se na intersecção de orientações provenientes de 
diferenciados procedimentos adoptados, dos quais se destacam: a análise da literatura 
sobre a planificação, implementação e funcionamento de laboratórios escolares e centros 
de ciência; visitas de trabalho a centros de ciência nacionais e estrangeiros e contacto 
com elementos da direcção e do staff; entrevistas individuais a directores de museus e 
centros de ciência; reuniões com as diferentes equipas de trabalho envolvidas no projec-
to, processos de construção de protótipos, sua testagem e validação por utilizadores e 
por peritos; reuniões com fornecedores e fabricantes de recursos didácticos; reuniões 
com estruturas de gestão intermédia do ME (ex: DREL sobre as AEC’s); reunião com par-
ceiros; apresentação e discussão do projecto à comunidade, a peritos, em comunicações 
em congressos nacionais e internacionais. 
Os diferentes procedimentos de validação foram efectuados por especialistas de diferen-
tes áreas e por potenciais utilizadores (professores com conhecimentos e formação na 
área das ciências e crianças do 1.º ao 4.ºano de escolaridade). 
A validação assumiu diferentes formatos (ex. emissão de pareceres, preenchimento de 
listas de verificação, construção de protótipo, entrevistas individuais e de grupo) e ocor-




fase da concepção (validação da ideia de CIEC e seus princípios fundadores); (ii) na fase 
da planificação (validação dos conteúdos e formas de exploração dos mesmos, dos dese-
nhos técnicos dos módulos, da organização dos espaço, dos mobiliário e dos recursos 
para o laboratório); e (iii) na fase da implementação (validação da exequibilidade e fun-
cionalidade dos desenhos dos módulos através da construção e testagem de protótipos). 
Os tópicos sobre os quais os peritos se pronunciaram durante a validação foram: organi-
zação dos espaços (formal – laboratório; não formal – centro de ciência CIEC e espaço 
exterior); conteúdos da exposição; módulos (ex. estética, segurança, resistência, manu-
tenção) e recursos materiais didácticos (ex. ímanes, espelhos, lupas, microscópios, torsos 
do corpo humanos); actividades e estratégias a desenvolver inerentes à exploração dos 
módulos e à execução do programa educativo do CIEC (incluindo aqui também a oficina 
do explorador dinamizada no âmbito das AEC´s); layout da exposição; a estrutura e prin-
cípios orientadores para a organização das informações sobre cada módulo apresentadas 
nos painéis; temas inerentes aos módulos; arquitectura do espaço (ex. águas, esgotos, 
electricidade, rede, vácuo); estratégias de acompanhamento e orientação da visita; segu-
rança de utilização do espaço; imagem corporativa.  
Os potenciais utilizadores do espaço foram, também, envolvidos desde o início do projec-
to (professores e alunos) e deram contributos importantes no que respeita, em particular, 
aos conteúdos da exposição, actividades, recursos e organização dos espaços (ex. labora-
tório).  
Após análise dos diferentes pareceres resultantes dos processos de validação, incorpora-
ram-se, no projecto, as propostas que se consideraram ajustadas relativamente aos 
objectivos iniciais e à exequibilidade financeira das mesmas.  
Ao longo de distintos momentos de cada fase do projecto e, em particular, no final de 
cada uma, efectuou-se uma análise crítica dos procedimentos metodológicos implemen-
tados e decidiu-se os procedimentos mais adequados a prosseguir.   
O processo de desenvolvimento do CIEC e o produto final CIEC são, assim, resultados de 
um trabalho de investigação que envolveu intensamente, nas suas distintas fases, os dife-




Todo o trabalho foi, também, suportado e regulado por recomendações provenientes de 
associações de museus e centros de ciência de relevância internacional (ex. ICOM1, ECSI-
TE, ASTC, ASDC) e por orientações resultantes da literatura relevante neste domínio (Bai-
ley, 2003; Graça, 2010; Grinell, 2003; Gutwill & Thogersen, 2005; Humphrey, Gutwill & 
Exploratorium APE Team, 2005; Johnson, 2003, Lewenstein, 2003; Motz, Biehle & West, 
2007; Oppenheimer, 2003; entre outros). 
No âmbito do projecto de I&D CIEC (vertente I do presente estudo), obtiveram-se resul-
tados a dois níveis: ao nível do “produto final CIEC” (8.1.1.1); e ao nível do “processo de 
desenvolvimento do produto CIEC” (8.1.1.2). Apresentam-se, de seguida, de forma siste-
matizada os principais resultados. 
 
 
8.1.1.1 Principais resultados a nível do produto final CIEC 
A nível do produto final CIEC, podem-se distinguir conclusões de cariz global e conclusões 
específicas relativas a cada uma das suas componentes: laboratório e centro de ciência. 
Assim, em relação às conclusões de cariz global do produto final CIEC (enquanto infra-
estrutura não convencional de suporte à educação não formal de ciências dentro de uma 
instituição escolar e ambiente integrado de formação) podem destacar-se as seguintes 
características:  
(1) Estar alicerçado numa perspectiva integrada de educação em ciências. O CIEC é um 
centro que tem como finalidade promover a integração do ensino e da aprendizagem das 
ciências a diferentes níveis, nomeadamente: (i) a nível de estratégias e actividades de 
ensino e de aprendizagem; (ii) a nível dos diferentes contextos de aprendizagem: formal, 
não formal e informal; (iii) a nível das diferentes áreas disciplinares (ex. história, geogra-
fia, língua materna, educação e expressão musical, físico-motora, dramática); e (iv) a nível 
dos contextos locais.  
Por outro lado, é também sua finalidade, em parceria com instituições de ensino superior, 
promover projectos de formação continuada, em particular de professores, no âmbito da 
educação integrada de ciências, assim como desenvolver, concomitantemente, projectos 
de investigação neste âmbito. Neste sentido, os docentes da escola de VNB tiveram for-
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mação específica de suporte a estas práticas (Capítulo 5) e continuarão a dispor de acom-
panhamento da equipa do DE e CIDTFF da UA.  
(2) Estar integrado numa escola do 1ºCEB. O facto de o CIEC fazer parte integrante da 
escola, concede-lhe um cariz e identidade particulares. Esta característica peculiar, exige 
novas formas de estar, tanto aos professores, como aos alunos desta escola. Dos profes-
sores da escola espera-se uma nova forma de organizar o ensino das ciências, integrando 
articuladamente as actividades de educação formal (ex. desenvolvidas no laboratório de 
ciências do CIEC) e as actividades de educação não formal desenvolvidas no centro de 
ciência do CIEC. Esta integração exige o desenvolvimento de projectos de longa duração, 
dado não ocorrer em situações pontuais como acontece, por exemplo, durante as vistas 
de estudo a um determinado local. Aos alunos da escola é exigida uma implicação e parti-
cipação activas, quer no desenvolvimento das actividades propostas, quer na realização 
de propostas e desenvolvimento de projectos (ex. individuais, ou realizados em colabora-
ção com outras crianças da escola ou do agrupamento, familiares) para serem expostos 
ou explorados pelos visitantes do centro de ciência CIEC. 
(3) Ter uma infra-estrutura de apoio ao ensino formal das ciências – o laboratório – con-
cebido de raiz especificamente para o 1ºCEB. A existência de um laboratório de ciências 
dirigido especificamente ao 1ºCEB, apetrechado com os recursos e equipamentos neces-
sários ao desenvolvimento de actividades práticas de ciências neste nível etário, poderá 
ser uma condição favorável ao aumento da motivação e implicação do corpo docente na 
implementação, regular e sistematizada, de actividades práticas de ciências com as crian-
ças. A existência de infra-estruturas, equipamentos e recursos de ciências apropriados 
para os primeiros anos de escolaridade é crucial, quando se preconiza que nestes níveis 
de escolaridade o ensino das ciências deve proporcionar, fundamentalmente, oportuni-
dades diversificadas de realização de actividades práticas (Motz, Biehle & West, 2007; 
Osborne & Dillon, 2008; Rocard et al. 2007). São, no entanto, ainda escassas as orienta-
ções para planificação, organização e configuração de espaços desta natureza.  
(4) Apresentar conteúdos emergentes do contexto local socioeconómico, histórico-
geográfico e cultural. O facto dos conteúdos científicos do centro de ciência CIEC estarem 




ma, os módulos ou actividades visam a compreensão de conceitos e fenómenos científi-
cos globais, mas a partir da realidade ou contexto local (ex. Rio Tejo, Barca, Castelo de 
Almourol, Pára-quedismo e Arqueologia). Esta contextualização, proporciona aos visitan-
tes locais a exploração de conceitos e fenómenos científicos e focados na sua própria ter-
ra e aos visitantes não locais, para além dessa exploração, dá-lhes ainda a possibilidade 
de conhecerem VNB e a sua história. A compreensão da coerência do conjunto dos con-
teúdos CIEC implica, também, um conhecimento e um “sentir do território”. 
 
No que respeita, em particular, ao produto final laboratório (apresentado no Capítulo 3, 
sub-subsecção 3.1.1.2), destacam-se como características mais relevantes e ou inovado-
ras:  
(1) A existência de armários temáticos. A existência de armários organizados em 10 gran-
des temáticas de ciências abordadas ao nível do 1ºCEB é, certamente, um grande suporte 
para a implementação prática das actividades de ciências. Cada armário funciona como 
um kit didáctico “gigante”, onde se encontram todos os recursos básicos necessários à 
realização de actividades práticas sobre uma determinada temática do Estudo do Meio 
(componente das ciências físicas e naturais).  
(2) A mobilidade do mobiliário, permitindo uma organização versátil do espaço em função 
do tipo de actividades que se pretendem desenvolver. Esta mobilidade permite também, 
transportar sempre que necessário, o mobiliário para outros espaços da escola. 
(3) A existência de um armário-pio por grupo de trabalho. O facto de existir um armário-
pio junto à mesa de cada grupo de trabalho permite um acesso facilitado à água evitando, 
assim, períodos de espera prolongados e constrangimentos na circulação dos alunos den-
tro do laboratório. 
(4) A versatilidade do mobiliário (ex. cadeiras ajustáveis em altura, gaveta-estrado debai-
xo das bancadas) permite que o laboratório, apesar de ter como público privilegiado as 






No que se refere, em particular, ao produto final centro de ciência CIEC (apresentado no 
Capítulo 3), destacam-se como características mais relevantes e ou inovadoras: 
(1) Contemplar diferentes dimensões de interactividade. Os módulos e actividades preco-
nizadas visam uma interactividade a nível sensorial (hands on), cognitivo (minds on) e 
emocional (heart on). 
(2) Contemplar módulos multiusuários. O facto de existirem módulos compostos por 
vários flancos ou estações permite que diferentes visitantes possam usar ou explorar em 
simultâneo o tema ou fenómeno subjacente aos mesmos. 
(3) Contemplar vários tipos e níveis de exploração. Os módulos oferecem níveis distintos 
de exploração e interpretação para que cada visitante possa usá-los para aprofundar os 
seus conhecimentos conforme o seu desejo (ex. a existência de dispositivos adicionais 
para alterar uma dada variável e mostrar os correspondentes resultados; ter informação 
gráfica adicional, disponível em distintos formatos; ter profissionais a quem podem ser 
dirigidas questões). Destaca-se, em particular, a existência de módulos do tipo “open-
ended”. Este tipo de módulo oferece possibilidades diferenciadas de resposta a partir da 
escolha do tipo de acção do visitante. Permite, assim, a personalização da experiência do 
visitante, atendendo às suas singularidades (ex. interesses e conhecimento prévio), pro-
porcionando-lhe uma experiência definida, por si próprio, e promovendo a sua participa-
ção activa e criativa.  
(4) Contemplar painéis gráficos com desafios e interacções com a realidade local. No tex-
to dos painéis gráficos inerentes aos módulos expositivos estabelecem-se relações com o 
contexto local, colocam-se desafios inerentes à exploração do módulo, de forma a envol-
ver de forma activa e prolongada os visitantes através do apelo constante ao questiona-
mento e à experimentação. Utiliza-se uma linguagem simples e apelativa, sem contudo, 
pôr em causa a sua correcção científica. 
(5) Contemplar módulos que implicam baixos custos de manutenção. A sustentabilidade 
dos projectos desta natureza deve ser precavida logo na sua planificação. Assim, os 
módulos foram pensados para que a sua manutenção fosse acessível, tanto a nível técni-
co como financeiro. Por outro lado, é muito importante que a reparação dos módulos 




módulos possível. A diversidade de oferta e a qualidade da experiência a proporcionar 
aos visitantes deve ser sempre um objectivo a prosseguir. 
 
8.1.1.2 Principais resultados a nível do processo de desenvolvimento do produto CIEC  
O percurso desenhado, validado e redesenhado ao longo do desenvolvimento do CIEC, 
permite contribuir para a resposta ao “como” desenvolver infra-estruturas não conven-
cionais de suporte à educação não formal de ciências dentro de uma instituição escolar. 
Assim, destacam-se como procedimentos fundamentais do processo de desenvolvimento 
do CIEC, os seguintes:  
(1) O envolvimento profundo e declarado da autarquia. A consciência do executivo da 
autarquia, sobre a importância da educação em ciências desde os primeiros anos de esco-
laridade e a necessidade de infra-estruturas que a suportem foram aspectos fulcrais para 
a concretização deste projecto. Acresce ainda a iniciativa de, face a uma necessidade 
identificada, no caso a construção de uma escola do 1ºCEB com uma forte aposta na edu-
cação em ciências, a autarquia procurar a colaboração de uma instituição de ensino supe-
rior (no caso, a Universidade de Aveiro) para a sua resolução e estabelecer oficialmente 
essa parceria através de protocolo. Esta iniciativa da praxis (contexto prático) na procura 
de suporte teórico para o desenvolvimento de projectos inovadores para e na sociedade 
revelou-se uma mais valia, no alcance de um produto final com as características preten-
didas e na obtenção de contributos importantes a nível da própria investigação em edu-
cação em ciências. A criação de condições financeiras, jurídicas e logísticas necessárias ao 
desenvolvimento do projecto, por parte da autarquia, foi também crucial para a sua efi-
caz consecução.   
(2) O envolvimento de diversas equipas de diferentes áreas. O envolvimento das diferen-
tes equipas desde os primórdios do projecto, sob a orientação da equipa nuclear revelou-
se fundamental para o sucesso de execução deste projecto de acordo com os objectivos 
inicialmente definidos. Este envolvimento possibilitou a planificação e desenvolvimento 
de um projecto, suportado por distintas perspectivas de especialistas provenientes de 
diferentes áreas, abrangendo assim variadas dimensões do conhecimento. A disponibili-




jugação de saberes distintos, foram aspectos essenciais para a consecução de soluções 
adequadas e criativas.  
(3) O levantamento e exploração intensa das potencialidades do meio local. Foi este 
levantamento dos recursos locais que poderiam ser rentabilizados no projecto CIEC que 
contribui grandemente para a sua identidade e singularidade. Neste processo foram fun-
damentais os contributos de todas as equipas, mas em particular das pessoas da comuni-
dade local. O levantamento dos recursos foi feito, nomeadamente, através da análise de 
documentos disponibilizados pela autarquia sobre o concelho de VNB, por pesquisas 
efectuadas em sites da internet, por entrevistas individuais e de grupo realizadas a res-
ponsáveis de instituições locais e a pessoas da comunidade, bem como vistas de trabalho 
a diferentes locais e monumentos do concelho. 
(4) O processo intenso de validações ao longo de todas as fases. O recurso a várias moda-
lidades de validação e em diversificados momentos do desenvolvimento do projecto foi 
fundamental, pois permitiu aferir oportunamente todos os aspectos em análise. Foi, 
assim, possível enriquecer progressivamente o projecto, com os contributos distintos de 
especialistas, investigadores, professores, autarcas, potenciais utilizadores e outros 
membros da comunidade. 
(5) O estar suportado pela investigação e ser ele próprio objecto de investigação. O facto 
do desenvolvimento do CIEC envolver investigadores de instituições de ensino superior 
(UA-DE; IPT2) e, inclusive, um centro de investigação (CIDTFF), contribuiu para que os 
princípios subjacentes à concepção, planificação e implementação do projecto fossem 
suportados por recentes orientações teóricas provenientes de investigações, em particu-
lar na área da educação em ciências. Por outro lado, o CIEC, foi também o resultado de 
um estudo I&D. Os procedimentos metodológicos, requeridos por um processo de inves-





                                                             




8.1.2 O programa de formação continuada AIEC 
Através do desenvolvimento do programa de formação procurou-se dar resposta às ques-
tões de investigação 2 e 3 do presente estudo, e que são aqui recuperadas de forma aju-
dar na sistematização das conclusões: “Que estratégias de formação continuada de pro-
fessores potenciarão o seu desempenho no desenvolvimento de actividades integradas 
de educação em ciências?” e “Qual o impacte do programa de formação no desempenho 
profissional dos professores-formandos?”. 
Para tal, concebeu-se, planificou-se, implementou-se e avaliou-se o impacte de um pro-
grama de formação continuada para professores do 1ºCEB que incidiu sobre a integração 
de actividades de educação em ciências desenvolvidas em ambientes de educação formal 
e não formal.  
Para a concepção e planificação do programa de formação AIEC, foram tidas em conside-
ração: (i) as orientações políticas supranacionais e da literatura sobre a formação conti-
nuada de professores, em particular do 1ºCEB, e no âmbito do ensino das ciências (Bell & 
Gilbert, 1996; Cachapuz, Praia & Jorge, 2002; Comissão Europeia, 2007; Day, 1993; Estre-
la, 2001; Howe & Stubbs, 1997; Luft, 1999; Machado, 2003; Marchesi, 2010; Radford, 
1998; Rebelo, 2004; Rodrigues, 2005; Vieira, 2003, entre outros); (ii) a caracterização das 
práticas pedagógicas dos professores-formandos (em contextos formais e não formais), 
as suas necessidades e aspirações de formação na área das ciências, e (iii) as característi-
cas particulares do contexto do CIEC, pois este faz parte integrante da escola do 1ºCEB 
que estes professores-formandos, e respectivos alunos, irão usufruir. 
Para tal, concebeu-se, produziu-se, validou-se (através de um painel de juízes e de um 
estudo piloto) e administrou-se o questionário “Educação em ciências nos primeiros anos 
de escolaridade: concepções, práticas, necessidades e expectativas de formação” (Capítu-
lo 4) aos professores-formandos, antes de iniciarem o programa de formação.  
O questionário foi usado como base para a planificação do programa de formação AIEC, 
mas também como instrumento de recolha de dados que permitiu a caracterização das 
práticas, hábitos e ideias dos professores-formandos antes da sua participação no pro-
grama de formação para, posteriormente, se comparar os dados recolhidos, ao longo e 




Os dados obtidos através das respostas às perguntas fechadas deste questionário, foram 
tratados tendo como recurso o software SPSS, através do qual se criaram grelhas que 
serviram de base a análise estatística dos mesmos. A análise, das perguntas abertas, foi 
efectuada tendo por base o preenchimento de listas de verificação desenvolvidas especi-
ficamente para o efeito. Uma das listas de verificação era constituída pelas etapas fun-
damentais de uma actividade prática de ciências em sala de aula ou laboratório. A outra 
lista de verificação era constituída pelas etapas fundamentais a realizar aquando de uma 
visita de estudo a um espaço de educação não formal de ciências. Ambas visavam carac-
terizar as práticas de ciências dos professores-formandos relacionadas com a implemen-
tação dos tipos de actividade referidas antes de participarem no programa de formação 
AIEC.  
Estas listas de verificação foram utilizadas como estrutura base para a definição de níveis 
de qualidade do desempenho dos professores-formandos relacionados com a implemen-
tação de actividades práticas de ciências em contexto formal e em contextos de educação 
não formal (Capítulo 6). 
Durante a implementação do programa de formação AIEC usaram-se como técnicas de 
recolha de dados a observação participante (videogravação, notas de campo e listas de 
verificação, diário das formadoras) e a compilação documental (portfolios individuais e de 
grupo dos PF). 
Após o programa de formação usaram-se como técnica de recolha de dados o inquérito 
por entrevista individual a todos os PF e entrevista de grupo a alunos dos PF. 
Para a análise de conteúdo dos dados, recolhidos através das diferentes técnicas supra-
mencionadas, concebeu-se um instrumento de análise com diferentes dimensões e cate-
gorias e usou-se como suporte técnico o software NVIVO7.  
Assim, no âmbito do programa de formação AIEC (vertente II do presente estudo), obtive-
ram-se resultados a três níveis: (i) ao nível do impacte do programa de formação nas 
aprendizagens e mudanças de práticas dos PF (questão de investigação 3); (ii) ao nível do 
impacte indirecto do programa de formação nas aprendizagens dos alunos dos PF; e (iii) 
ao nível das estratégias de formação continuada usadas no programa de formação AEIC 




de actividades integradas de educação em ciências (questão de investigação 2). Apresen-
tam-se de seguida, de forma sintética, algumas conclusões inerentes a esses resultados.  
 
8.1.2.1 Impacte do programa de formação AIEC nos professores-formandos 
Com se referiu anteriormente, as conclusões que aqui se apresentam são suportadas 
pelos resultados obtidos através da análise e triangulação dos dados recolhidos em dife-
rentes momentos do programa de formação. Assim, as conclusões tiveram por base 
dados relativos ao que os professores-formandos dizem fazer nas suas práticas, ao que os 
alunos dos professores-formandos relatam que foi feito pelos professores nas suas práti-
cas e ao que a investigadora-formadora e as formadoras-coadjuvantes observaram nas 
práticas dos professores-formandos.  
O programa de formação teve impacte nos professores-formandos ao nível: (I) das suas 
aprendizagens (atitudes e valores, conhecimentos de conteúdo disciplinar, conhecimen-
tos e capacidades didáctico-pedagógicas); e (II) de mudanças na suas práticas de ensino 
das ciências no âmbito do desenvolvimento de actividades em ambiente formal (sala de 
aula) e não formal (ex. visitas de estudo). 
 
(I) Impacte do programa de formação ao nível das aprendizagens do professores-
formandos 
O impacte do programa de formação ao nível das aprendizagens dos professores-
formando teve por base, essencialmente, o que os professores dizem ter aprendido e as 
evidências destas aprendizagens obtidas através dos instrumentos de recolha de dados 
usados.  
(i) A nível das atitudes e valores 
Os professores-formandos expressaram um aumento no seu gosto e motivação pelo 
ensino das ciências, quer em contexto formal quer não formal. Após a formação, atribuí-
ram maior importância às ciências e, em particular, ao ensino experimental das ciências e 
ao papel das actividades de educação não formal das ciências para a aprendizagem das 
crianças, passando a considerar as ciências no currículo do 1ºCEB tão importante como as 




na implementação de actividades práticas de ciências com as crianças. Contudo, revela-
ram ainda alguns receios e inseguranças na exploração futura de novas temáticas e na 
implementação das actividades práticas sobre as mesmas com as crianças.  
Consideraram ainda, que as aprendizagens realizadas lhes permitiam ter uma atitude 
mais questionante, mais crítica e mais activa face às situações e problemas com que são 
confrontados no dia-a-dia. Revelaram, inclusive, mudanças nos seus comportamentos ao 
longo do período de duração do programa de formação, tais como passar a visitar centros 
de ciências com regularidade. 
(ii) A nível dos conhecimentos de conteúdo disciplinar 
Os professores-formandos consideraram ter melhorado os seus conhecimentos a nível de 
conteúdo disciplinar, nas diferentes áreas exploradas na formação, nomeadamente: con-
teúdos de Geologia (ex. rochas, minerais e solos); conteúdos de Biologia (ex. germinação, 
desenvolvimento das plantas, constituição das células); conteúdos de Química (ex. reac-
ções químicas); conteúdos de Física (ex. flutuação, magnetismo, electricidade, roldanas, 
alavancas, condutibilidade térmica); conteúdos de Astronomia e ainda conteúdos trans-
disciplinares (ex. Sustentabilidade). 
(iii) A nível dos conhecimentos e capacidades didáctico-pedagógicas 
Os professores-formandos evidenciaram um reconhecimento da importância do conhe-
cimento de conteúdo disciplinar para o desenvolvimento do conhecimento de conteúdo 
didáctico. Revelaram ter aprendido sobre questões relacionadas com o processo de ensi-
no e aprendizagem em geral, tais como a importância da participação activa dos alunos 
no processo de aprendizagem, o papel do questionamento para o desenvolvimento das 
capacidades de pensamento crítico e a dinâmica da gestão de trabalhos de grupo. Dife-
renciaram os tipos de trabalho prático de ciências (actividades sensoriais ou classificató-
rias, actividades de pesquisa documental, actividades experimentais simples, actividades 
experimentais do tipo investigativo) e o que cada um implica a nível da mobilização das 
competências dos alunos. A título de exemplo, nas respostas ao questionário, antes do 
programa de formação AIEC, 65% dos professores-formandos afirmaram fazer com os 
seus alunos algumas ou bastantes vezes actividades práticas de ciências do tipo investiga-




ca tinham realizado este tipo de trabalho prático de ciências nas suas aulas. Após a for-
mação, estes professores reconheceram a importância da realização de actividades práti-
cas de ciências, em particular, das do tipo investigativo, para o desenvolvimento de 
determinadas aprendizagens dos alunos (ex. a interpretação de dados, o controlo de 
variáveis, o confronto entre os resultados e as ideias iniciais e também atitudes de coope-
ração, responsabilidade e respeito pela evidência). 
Os professores-formandos participantes neste estudo evidenciaram que compreenderam 
a finalidade de organizar a actividade a desenvolver com os alunos de acordo com as eta-
pas fundamentais de uma actividade prática de ciências: reconheceram a importância da 
contextualização das temáticas para o desenvolvimento de aprendizagens significativas, 
no sentido de facilitar articulações com outras áreas do conhecimento e com fenómenos 
do meio físico e natural; evidenciaram a relevância da formulação da questão-problema 
com a participação das crianças, de forma clara e objectiva; entenderam a importância de 
que se reveste a identificação das ideias prévias das crianças face aos fenómenos a serem 
abordados, bem como a importância da criação de estratégias de confronto entre as suas 
ideias e o que acontece conflito conceptual de forma a contribuir para o processo de 
(des)construção dessas ideias persistentes e resistentes à mudança na tentativa de apro-
ximação a conceitos cientificamente aceites para o nível etário em questão; consideraram 
importante planificar os ensaios com as crianças e, em particular, relevaram o uso da car-
ta de planificação, com a qual contactaram pela primeira vez nesta formação; revelaram 
terem conhecido infra-estruturas, recursos e equipamentos diversificados de apoio ao 
ensino das ciências. Após a formação, estes professores consideraram estar mais aptos 
para planificar actividades práticas de ciências e reconheceram a necessidade de experi-
mentarem, eles próprios, antes de implementarem as actividades com as crianças.  
Por outro lado, os professores-formandos participantes reconheceram a necessidade de 
se articular a educação formal com a educação não formal de ciências e consideraram 
terem desenvolvido aprendizagens a nível da planificação e da implementação de visitas 
de estudo. Consideraram, ainda terem desenvolvido conhecimentos que lhes permitiu 




nos manuais escolares de Estudo do Meio. Mencionaram, também, terem desenvolvido a 
sua capacidade de reflexão sobre as suas práticas de ciências e a de colegas. 
 
(II) Impacte do programa a nível de mudanças nas práticas de ensino das ciências dos 
professores-formandos em contextos formais e não formais 
O impacte do programa de formação AIEC na mudança das práticas de ensino das ciências 
dos professores-formandos, tem por base o que os professores-formandos efectivamente 
passaram a fazer de diferente a nível da planificação e implementação de actividades prá-
ticas de ciências, quer em sala de aula (contexto formal), quer em contextos de educação 
não formal (ex. visitas de estudo).  
Durante os 6 meses após a participação dos professores-formandos no programa de for-
mação AIEC constataram-se (através da observação directa e indirecta de aulas, da análi-
se de planificações, recursos concebidos de apoio às aulas e descritivo-reflexões presen-
tes nos portfolios dos professores-formandos, e dos relatos dos alunos sobre as activida-
des que desenvolveram) as mudanças nas práticas de ensino de ciências que de seguida 
se sintetizam. Os professores deste grupo passaram a: 
(1) Realizar as actividades práticas de ciências de forma mais frequente, sequencial e com 
maior rigor científico, em particular ao nível do procedimentos e da linguagem utilizada.  
(2) Planificar e implementar as actividades práticas de ciências em contexto formal consi-
derando as diferentes etapas: finalidade da actividade; aprendizagens a alcançar pelas 
crianças; contextualização da actividade; formulação da questão problema; levantamento 
e registo das ideias das crianças; planificação do ensaio com as crianças; observação, 
medição e registo sistematizado dos dados; análise e discussão dos dados (confronto com 
ideias iniciais); sistematização das conclusões e resposta à questão problema. 
(3) Conceber e construir os recursos de apoio necessários à realização das actividades (ex. 
fichas de registo, cartoons, kits didácticos). 
(4) Planificar e implementar actividades em contextos de educação não formal de forma 
muito mais estruturada, fundamentada e integrada com as actividades desenvolvidas em 
contexto formal. Ou seja, antes da visita passaram (i) a visitar previamente os locais onde 




recolher informações e ou de planificar as actividades com os serviços educativos dispo-
nibilizados por esses locais; (ii) a contextualizar as visitas em relação às temáticas que 
estavam a abordar com as crianças; (iii) a envolver as crianças na preparação da visita, 
explorando “o porquê”e “o para quê” da visita e a decidir em conjunto o que era mais 
importante observar e ou registar durante a visita; (iv) a explorar as ideias prévias das 
crianças sobre os conteúdos a serem abordados durante a visita; (v) a elaborar com as 
crianças uma lista de perguntas decorrentes de dúvidas, curiosidades e interesses mani-
festados e a organização de formas de registos para recolha de informação. Durante a 
visita, passaram a ter um papel mais activo na orientação das crianças. No pós-visita, pas-
saram: (i) a fazer, com as crianças, uma análise crítica sobre a visita, a sistematizar, orga-
nizar as informações recolhidas e as aprendizagens efectuadas durante a visita; (ii) a 
estabelecer relações entre o que viram e o que fizeram com os temas abordados ou a 
abordar; (iii) a  planificar projectos e ou actividades sobre temas relacionados com a visi-
ta.  
 
8.1.2.2 Impacte indirecto do programa de formação AIEC nas aprendizagens dos alunos 
dos professores-formandos 
Os alunos dos professores-formandos revelaram evidências de aprendizagens relaciona-
das com as ciências que, segundo eles próprios, se devem à nova forma de abordar os 
temas dos seus professores, comparativamente a anos anteriores (alunos do 2º, 3º e 4º 
ano). Os dados obtidos resultam maioritariamente das entrevistas de grupo efectuadas 
directamente às crianças, dos relatos dos professores sobre as aprendizagens dos seus 
alunos e de observações directas da formadora-investigadora e das formadoras-
coadjuvantes durante as sessões de implementação das actividades (SIC). Assim, consta-
tou-se que as crianças desenvolveram aprendizagens a nível:  
(i) Dos valores e atitudes, das quais se destacam: o gosto, motivação e interesse para a 
aprendizagem das ciências; a valorização da experimentação para a aprendizagem e a 




(ii) Dos conhecimentos sobre conteúdos de diferentes temáticas de ciências (ex. germina-
ção, dissolução, imagens em espelhos, mudanças de estados físicos, magnetismo, flutua-
ção, rochas e minerais, sistema-solar). 
(iii) Das capacidades, das quais se distinguem: a capacidade de identificar o objectivo da 
uma actividade; a capacidade de fazer previsões e conclusões; a capacidade de questio-
namento; a capacidade de planificar e ou descrever processos e procedimentos de uma 
actividade prática e a capacidade de transposição das aprendizagens para novas situa-
ções. 
 
8.1.2.3 Estratégias de formação continuada usadas no programa de formação AEIC que 
os professores-formandos consideraram ser mais motivantes para o seu desempenho 
no desenvolvimento de actividades integradas de educação em ciências (questão de 
investigação 2) 
Os professores-formandos consideraram que as características do programa de formação 
que mais os motivaram para o ensino das ciências foram: (i) o programa partir das suas 
necessidades e interesses reais; (ii) o programa permitir desenvolver actividades que 
depois podem implementar com as crianças; (iii) a formação promover a integração entre 
as actividades de formação ao longo de todas as sessões; (iv) o recurso a estratégias de 
formação diversificadas (ex. as formandas serem formadoras); (v) o contacto e a explora-
ção de diferentes kits didácticos; (vi) o aumento, de forma progressiva, do nível de difi-
culdade e autonomia exigidos na execução das tarefas (ex. sessão roldanas, alavancas e 
rampas); (vii) o entusiasmo das formadoras; (viii) o facto de envolver a participação de 
quase todos os professores da escola; (ix) a implementação do programa em dois anos 
lectivos distintos; (x) o desenvolvimento de sessões de formação em ambientes de edu-
cação não formal; (xi) a coadjuvação das formadoras na implementação das actividades 
com as crianças, quer em sala de aula, quer nas visitas de estudo; (xii) a reflexão sobre 
experiências e situações vivenciadas nas suas salas de aula; e (xiii) a utilização da plata-






8.2 Limitações do estudo 
Apesar do empenho, do rigor e da seriedade com que a presente investigação foi desen-
volvida, admite-se a existência de limitações nos resultados que se apresentam neste 
trabalho, das quais se destacam: 
 
(I) A multiplicidade de papéis assumidos pela investigadora  
Neste estudo a investigadora assume-se, também, como formadora e autora do progra-
ma de formação AIEC e do projecto CIEC. 
Nesta acumulação de papéis são identificados algumas limitações metodológicas. Desta-
cam-se as relativas a dificuldades de registos de observações e as devidas a dificuldades 
de imparcialidade e distanciamento, em particular nas fases de selecção e recolha de 
informação, seu processamento, análise e interpretação.  
No sentido de minimizar estas limitações recorreu-se à videogravação e à triangulação de 
observações uma vez que faziam parte da equipa as formadoras-coadjuvantes. Entre as 
sessões presenciais de formação, usaram-se as videogravações e as percepções das for-
madoras-coadjuvantes para informar e documentar a reflexão da investigadora-
formadora, sobre e para a acção. Posteriormente, usaram-se ambos os registos (video-
gravação e formadoras-coadjuvantes) para proceder à avaliação do programa de forma-
ção.  
Criando um hiato temporal entre as sessões presenciais e a transcrição e análise das res-
pectivas videogravações (processo que apenas iniciou após o final do programa de forma-
ção AIEC), procurou-se aumentar o distanciamento da investigadora-formadora relativa-
mente aos múltiplos episódios que integraram a acção, em que se envolveu, com os tam-
bém múltiplos papéis que configuraram o assumir-se como autora, formadora e observa-
dora. 
 
(II) Limitações inerentes à recolha de dados na situação de vídeogravação com crianças 
A opção pela videogravação das SIC, realizadas com os professores-formandos e os seus 




cação não formal de ciências, permitiu à formadora-investigadora uma maior disponibili-
dade para acompanhar as actividades realizadas.  
No entanto, a videogravação pode interferir com o objecto a ser observado. Embora a 
presença da câmara de filmar não tenha sido explicitamente referida quer pelos professo-
res-formandos, quer pelos seus alunos como algo inibidor à participação, a sua presença 
foi frequentemente por eles (re)lembrada, o que pode ser tomado como um indicador de 
algum incómodo. 
Adicionalmente, a não autorização da videogravação por parte de alguns dos pais, inviabi-
lizou o registo vídeo de algumas sessões, optando-se, nestes casos apenas pelo registo 
áudio.  
Também nestes casos se optou por recorrer à triangulação de observações, tal como des-
crito no ponto anterior. 
 
(III) O CIEC não estar em funcionamento durante o processo de investigação 
O facto da escola e respectivo CIEC ainda não estarem em funcionamento aquando da 
realização do programa de formação AIEC, não permitiu desenvolver o programa de for-
mação no ambiente integrado de educação em ciências concebido. 
No entanto, quando se concebeu o programa AIEC, já se sabia que não iria ser desenvol-
vido nestas condições. Por esta razão, o programa foi concebido de forma a poderem ser 
desenvolvidas actividades integradas de educação em ciências recorrendo a outros espa-
ços de educação não formal (ex. CCV Pavilhão do Conhecimento, CCV Fábrica da Ciência). 
O programa de formação concebido pode assim ser adaptado, mais facilmente, a outros 
grupos de professores do 1ºCEB, um vez que não está desenhado para um ambiente inte-
grado particular, mas para a integração de actividades desenvolvidas em contexto formal 
com as desenvolvidas em distintos contextos de educação não formal. 
Outra limitação que deriva do facto do CIEC não estar em funcionamento é não se ter tido 
a oportunidade de avaliar o seu impacte quer nas crianças da escola, quer nos professo-
res, quer na comunidade ou em outros visitantes.  
Não foi possível, também, fazer-se a sua avaliação a nível do próprio funcionamento e 




(IV) O limite de tempo para a realização e conclusão do estudo  
Como qualquer outro estudo, este também obedecia a um limite de tempo. No que res-
peita ao programa de formação AIEC, o limite de tempo inerente à realização e conclusão 
deste trabalho: (i) impossibilitou a observação de um número superior de aulas por cada 
professor-formando, como seria aconselhável, limitando-se assim a observação a três 
aulas práticas de ciências implementadas por cada professor-formando; e (ii) não permi-
tiu perceber o impacte do programa de formação AIEC a médio e longo prazo. Apenas foi 
possível, no tempo disponível, a recolha de dados até seis meses após o programa de 
formação.  
 
(V) A impossibilidade de concretização de todas as ideias para o CIEC 
Durante o desenvolvimento do projecto CIEC, reconhecem-se também algumas limita-
ções, em particular, as relacionadas com a impossibilidade de se concretizar todas as 
ideias subjacentes ao projecto. Foram duas as principais razões que se podem apontar 
para este facto. A primeira está relacionada com questões financeiras. Havia um limite 
orçamental que, em alguns casos, obrigou a selecção de novas ideias ou mecanismos 
alternativos para explorar essas ideias que se consideraram não serem aqueles que, 
segundo a ideia inicial, permitiriam um envolvimento mais activo e prolongado do visitan-
te (ex. vídeo a 3D com viagem ao fundo do Tejo).  
A segunda razão está relacionada com a dinâmica das equipas multidisciplinares. Dado os 
elementos das diferentes equipas terem formação e quadros conceptuais muito distintos 
(ex. arquitectos, educadores, autarcas, designers) levou a dificuldades no entendimento 
de alguns termos. Este facto, em situações pontuais, teve repercussões a nível da opera-
cionalização plena das ideias iniciais subjacentes ao projecto (ex. inexistência de chão 
técnico em todo o espaço CIEC). Contudo, considera-se que esta interacção entre diferen-
tes equipas teve, de longe, muito mais vantagens do que limitações. A partilha de saberes 
provenientes de distintas áreas, permitiu, a cada profissional reflectir de forma diferente 
sobre o seu objecto de trabalho. Seria muito interessante, tentar perceber até que ponto 




mentos destas equipas (ex. Terá este projecto influenciado o conceito de escola do 1ºCEB 
da equipa de arquitectos envolvidos?).    
 
8.3 Propostas para futuras investigações decorrentes do presente estudo 
As propostas para futuras investigações decorrentes do estudo realizado são apresenta-
das a níveis distintos. 
(i) Ao nível  da formação dos professores. Uma vez que o acompanhamento feito pela 
investigadora-formadora aos professores-formandos se limitou ao período de duração do 
programa de formação AIEC (2 anos lectivos), considera-se que seria pertinente aprofun-
dar o estudo iniciado com este grupo de professores-formandos, dando continuidade ao 
presente trabalho. A proposta de investigação vai no sentido de continuar a acompanhar 
estes professores-formandos, agora em contexto da nova escola onde está sediado o 
CIEC, de modo a perceber o impacte que a frequência do programa terá nas suas práticas 
profissionais e pessoais. Isto é, considera-se que seria pertinente perceber quais as alte-
rações que estes professores introduziram nas suas práticas didáctico-pedagógicas após a 
frequência do programa, bem como averiguar quais as mudanças que ocorreram ao nível 
pessoal. 
(ii) Ao nível do desenvolvimento e validação de actividades integradas de educação em 
ciências em contexto de formação inicial e continuada.  
Seria muito pertinente avaliar qual o impacte da inclusão de actividades integradas de 
ciências na sua formação nas práticas didáctico-pedagógicas desenvolvidas pelos profes-
sores, pois existe a consciência de que os professores tendem a replicar as metodologias 
e estratégias de aprendizagem usadas durante a sua formação ao longo da vida. 
(iii) Ao nível do impacte do CIEC na aprendizagem em ciências das crianças da escola de 
VNB (nos diferentes domínios da aprendizagem: conhecimentos, capacidades, atitudes e 
valores). Sendo o CIEC um contexto singular de integração da educação em ciências (acti-
vidades práticas de ciência a serem realizadas em espaços com condições específicas para 
o efeito, tal como laboratório, horta-pedagógica, terrário; actividades de enriquecimento 
curricular no âmbito das ciências – a oficina do explorador para o seu com espaço de 




los interactivos e actividades diversificadas dinamizadas no e para o centro de ciência 
CIEC), haverá todo o interesse no desenvolvimento de estudos que identifiquem que 
impacte terá, um espaço educacional com estas características, nas aprendizagens em 
ciências feitas por estas crianças que dele usufruem e com ele interagem activamente. 
(iv) ao nível do impacte do centro de ciência CIEC na promoção de cultura científico-
tecnológica dos seus visitantes. No sentido de se obter resultados para a avaliação do 
próprio CIEC, bem como para a concepção de projectos de novas exposições, seria muito 
interessante poder avaliar os níveis de interesse dos visitantes, nomeadamente no que 
diz respeito ao interesse e pertinência das temáticas expostas; à organização da exposi-
ção, ao design e interactividade dos módulos, bem como do restante layout expositivo.  
Considera-se, ainda, ser da máxima importância desenvolver projectos de investigação 
que se foquem na avaliação do impacte da orientação disponibilizada pelos monitores 
aos visitantes durante as visitas de estudo e da intervenção do serviço de apoio educativo 
junto dos professores ou escolas antes, durante e após a visita de estudo. 
A orientação de investigação no sentido da identificação de estratégias de sensibilização 
do público em geral seria fundamental para a construção de uma consciência colectiva 
sobre a importância que o conhecimento científico assume no quotidiano. Assim, uma 
outra sugestão de investigação prende-se com a avaliação da receptividade e impacte do 
CIEC na população local, com a identificação e, ou, concepção de estratégias de divulga-
ção das exposições, com a concepção e implementação de formas de dinamização das 
exposições apresentadas e com a avaliação do conhecimento dos visitantes antes e após 
a exposição.  
Ainda neste contexto, seria importante investigar formas de potenciar a colaboração 
entre diferentes parceiros. No âmbito de investigações desenvolvidas em Portugal sobre 
a relação entre a cultura científica e o movimento social (Costa, Avila & Mateus, 2002; 
Costa, Conceição, Pereira, Abrantes & Gomes, 2005) foram identificadas diferentes 
modos de mobilização e envolvimento da comunidade em projectos de divulgação cientí-
fica (ex. Ciência no Verão e Semana da Ciência e da Tecnologia). Neste sentido, lançar 
desafios que permitam esta mobilização e a participação da comunidade em geral, acom-




tantes sobre motivação, participação e envolvimento da comunidade nos centros de ciên-
cia.  
(v) Ao nível do funcionamento da proposta de laboratório para o 1ºCEB. O produto final 
laboratórios e respectivos equipamentos e recursos materiais foram validados por peritos 
e futuros utilizadores (Capítulo 3), porém considera-se importante avaliar, agora, o labo-
ratório em funcionamento quer da perspectiva dos professores quer das crianças que 
dele usufruem. Neste sentido, seria importante avaliar a percepção dos professores utili-
zadores deste laboratório sobre aspectos como a sua funcionalidade e a adequabilidade 
do mobiliário, equipamento e recursos às actividades a desenvolver e às características 
dos seus alunos. No que diz respeito aos alunos, considera-se muito relevante o desen-
volvimento de investigação que permita perceber a influência do laboratório no desen-
volvimento de competências ao nível das ciências experimentais e na sua motivação para 
a aprendizagem das ciências. 
(vi) Ao nível do desenvolvimento, validação de actividades integradas de educação em 
ciência para o 1ºCEB. Durante o programa de formação AIEC, e em colaboração com os 
professores-formandos, foram desenvolvidos dois guiões didácticos com propostas de 
exploração para duas temáticas (rochas e minerais e sistema-solar) onde se preconiza de 
forma explícita a integração de actividades desenvolvidas em contexto formal com as 
desenvolvidas em contextos não formais. Considera-se da máxima relevância o desenvol-
vimento e validação de actividades integradas sobre outras temáticas (por exemplo, elec-
tricidade, mudanças de estado físico, luz, flutuação, água e seres vivos) e envolvendo 
diferentes espaços de educação não formal de ciências.  
 
8.4 Implicações e considerações finais 
O desfasamento entre o crescimento científico-tecnológico das sociedades contemporâ-
neas e a definição e desenvolvimento de políticas educativas capazes de promover e 
apoiar a mudança para a sociedade baseada no conhecimento, é hoje, um dos problemas 
centrais com que os sistemas educativos se defrontam. 
No cerne de tal desfasamento estão questões fundamentais relacionadas com o reinven-




(relação até há bem pouco tempo marcada por uma relativa estabilidade e previsibilida-
de), novas formas de acesso e organização do conhecimento, estratégias inovadoras de 
aprendizagem no quadro de uma educação para todos e ao longo da vida e, por isso 
mesmo, envolvendo aprendizagens em ambientes formais e não formais. 
Pensar a educação em geral, e a educação em ciências em particular, de uma forma estra-
tegicamente sustentada, para mais facilmente poder responder à complexidade da situa-
ção vigente, é uma obrigação conjunta de todos os agentes envolvidos (investigadores, 
professores e decisores políticos). Tal pensar pressupõe-se apoiado pela investigação 
educacional e, em particular, pela investigação em didáctica. Para a obtenção dos resul-
tados desejados (ex. o aperfeiçoamento das condições de ensino e de aprendizagem das 
ciências e o reconhecimento da relevância do cidadão ser cientificamente educado) con-
tribuirá a procura de propostas de formas de organizar, desenhar e suportar o ensino e 
aprendizagem em ciências, em sintonia com indicadores provenientes da investigação 
científica.  
Foi neste sentido que se desenvolveu o presente estudo, cujas implicações e considera-
ções finais se apresentam de seguida.  
As implicações e considerações finais serão feitas por referência: às politicas educativas 
(8.4.1); ao papel ou responsabilidade educativas de agrupamentos de escola e escolas 
(8.4.2); à formação de professores (inicial e continuada) e de outros actores educativos 
(8.4.3); ao papel das Universidades, em particular os departamentos de educação, nas 
parcerias com a sociedade (8.4.4); aos responsáveis pela planificação, implementação e 
avaliação de projectos de intervenção educativa (8.4.5); à investigação em Didáctica 
(8.4.6). 
 
8.4.1 Implicações a nível das políticas educativas 
A consciência política da importância da educação em ciência, e promoção de canais de 
comunicação que alimentem a aproximação entre a investigação, as orientações políticas 
e as práticas são cruciais para que o desenvolvimento e acompanhamento de projectos 





8.4.1.1 Políticas e orientações educativas do âmbito do poder central 
(I) Acerca das orientações educativas para a organização das ciências físicas e naturais 
no currículo dos primeiros anos de escolaridade  
(i) Enquadramento curricular da perspectiva integrada da educação em ciências nas suas 
várias vertentes.  
A nível das políticas educativas podem-se identificar algumas iniciativas relevantes que 
mostram o reconhecimento político da importância das ciências nos primeiros anos de 
escolaridade, nomeadamente: a implementação do PFEEC 2006-2010 (Despacho n.º 
2143/2007 e Despacho n.º701/2009), a definição os tempos mínimos semanais para a 
leccionação dos programas das áreas de Língua Portuguesa, Matemática e Estudo do 
Meio (Despacho n.º19575/2006) o projecto das Metas de Aprendizagem para o 1ºCEB 
(ME-DGIDC, 2010). 
Tal como se apresentou no Capítulo 2, as orientações educativas, reflectidas, por exem-
plo, através do currículo nacional do ensino básico e mais recentemente pelo projecto das 
metas de aprendizagem para o 1ºCEB vão no sentido de se efectuar um ensino integrado 
da educação em ciências. Contudo, a integração preconizada nestes documentos refere-
se em particular aos conhecimentos dos vários domínios científicos e entre as diferentes 
áreas curriculares. É, assim, fundamental a criação de orientações educativas para uma 
integração mais efectiva a outros níveis, nomeadamente, no que respeita a actividades 
desenvolvidas em contextos formais e não formais.  
Apesar de em documentos políticos nacionais e internacionais haver um forte reconheci-
mento da importância das actividades desenvolvidas em contextos de educação não for-
mal e da sua articulação com as actividades desenvolvidas em contextos formais, não 
existem orientações educativas que incentivem a promoção deste tipo de actividades 








(ii) Criação de condições promotoras de visitas de estudo a espaços de educação não 
formal de ciências 
As dificuldades com que as escolas se deparam para efectuar visitas de estudo (ex. finan-
ceiras, burocrático-legais) leva a que, contrariamente às recomendações internacionais, 
não haja uma forte aposta na exploração de contextos não formais. Destacam-se como 
constrangimentos no 1ºCEB: a não obrigatoriedade da participação dos alunos nas visitas 
de estudo, a falta de recursos financeiros e os aspectos logísticos relacionados com o 
rácio docente por aluno, um docente para cada dez alunos no 1ºCEB (Despacho 
n.º28/ME/91 de 28 de Março).  
Seria também importante haver um enquadramento legal para a realização de visitas de 
estudo no âmbito de actividades de enriquecimento curricular, de forma a incentivar, 
também, o desenvolvimento de algumas destas actividades em espaços não formais exte-
riores à escola. 
(iii) Enquadramento do ensino das ciências da natureza como área especializada e com 
equidade de tempo lectivo face às outras áreas 
A atribuição de cargas horárias semanais às áreas curriculares disciplinares no 1°CEB 
acompanhada da obrigatoriedade do professor titular de turma elaborar um sumário diá-
rio das actividades desenvolvidas, configura uma nova realidade curricular tendo em vista 
o reforço dos saberes básicos e o desenvolvimento das competências essenciais nos pri-
meiros anos de escolaridade. Assim no Despacho n.º19575/2006 são definidos os seguin-
tes tempos mínimos para a leccionação das diferentes áreas curriculares do 1ºCEB: 8 
horas para a Língua Portuguesa (incluindo uma hora diária para a leitura); sete horas para 
a Matemática; cinco horas para o Estudo do Meio (metade das quais em ensino experi-
mental das Ciências); cinco horas para a área das expressões e restantes áreas curricula-
res. 
Contudo, e apesar de estar definido o tempo na área de Estudo do Meio e para as activi-
dades experimentais, é fundamental que as Ciências da Natureza apareçam como área 
especializada. E é também necessário que o ensino das ciências naturais nas escolas do 




área da Língua Portuguesa (32% das horas semanais) e da Matemática (28% das horas 
semanais). 
É igualmente importante que se criem mecanismos de avaliação das práticas dos profes-
sores que permitam percepcionar como esta organização dos tempos lectivos está a ser 
operacionalizada. 
(iv) Implementação a de uma prova de aferição na área das ciências. 
Por outro lado, pelas actuais políticas educativas só são realizadas Provas de Aferição 
(4.ºano) e testes intermédios (2.ºano) nas áreas de Língua Portuguesa e Matemática. A 
ausência de uma prova de aferição na área das Ciências no final do 1ºCEB, pode contri-
buir para que os professores se sintam de certa forma legitimados a não valorizar essa 
área curricular, o que terá repercussões certamente nas suas práticas.  
Para que as actuais políticas de promoção da educação científica no 1ºCEB, se traduzam 
num investimento sério e duradoiro é também necessário dar um papel equitativo, ao 
nível curricular de avaliação, ao ensino das ciências. 
 
(II) Acerca das políticas educativas para a criação de infra-estruturas e recursos de 
suporte o ensino das ciências nos primeiros anos de escolaridade 
(i) Apoio à concepção de Infra-estruturas de suporte ao ensino das ciências no 1ºCEB (ex. 
laboratórios) 
A consciência por parte de quem tem o poder de intervir (político) da importância da 
educação em ciências desde os primeiros anos de escolaridade, e da necessidade de 
infra-estruturas que o suportem são aspectos fundamentais para a concretização de pro-
jecto como o que se desenvolveu neste estudo. 
No âmbito do PFEEC, houve um forte investimento no apetrechamento das escolas do 
1ºCEB. Todas as escolas do 1ºCEB onde exerciam funções os professores-formandos 
foram dotadas financeiramente para adquirir os equipamentos necessários à realização 
das actividades experimentais propostas. Contudo, muitas das escolas do 1ºCEB ainda 
não possuem espaços laboratoriais, nem recursos materiais adequados ao ensino expe-
rimental (Gonçalves, 2011), pelo que a reformulação do parque escolar em curso deve ter 




equipamentos que contribuam para o desenvolvimento de actividades experimentais de 
ciências nos primeiros anos de escolaridade. 
As orientações de política educativa devem ir no sentido de que todas as escolas do 
1ºCEB tenham laboratórios, equipamentos e recursos, de modo a ajudar a qualificar a 
operacionalização dos programas educativos. A existência de uma infra-estrutura apro-
priada de suporte ao desenvolvimento das actividades práticas de ciências numa escola 
do 1ºCEB é fundamental para que a educação em ciências nos primeiros anos de escolari-
dade seja desenvolvida essencialmente através de múltiplas oportunidades de realização 
de actividades práticas, incluindo trabalho do tipo investigativo, e não através da memo-
rização de conceitos tradicionais (Osborne & Dillon, 2008; Rocard et al. 2007). 
(ii) Apoio à concepção de recursos didácticos de suporte ao desenvolvimento de activida-
des práticas integradas de educação em ciências, em particular para o 1ºCEB. 
É fundamental que o poder político apoie iniciativas de concepção e desenvolvimento de 
recursos didácticos de suporte ao desenvolvimento de actividades práticas integradas de 
educação em ciências, em particular para o 1ºCEB. Tal como já o fez no passado no âmbi-
to do PFEEC, onde foram concebidos 8 guiões didácticos dedicados sobre temáticas rele-
vantes do 1ºCEB de suporte às práticas dos professores, que estão ao dispor de toda a 
comunidade educativa, na página da DGIDC, podendo ser utilizados na Formação de Pro-
fessores bem como na prática lectiva dos professores deste nível de ensino.  
 
(III) Acerca das políticas para a criação de infra-estruturas, recursos e actividade de edu-
cação e divulgação das ciências (ex. centros de ciência)  
- Criação de directrizes para a criação e funcionamento de centros de ciência 
Em Portugal, os centros de ciência são da competência da Ciência Viva - Agência Nacional 
para a Cultura Científica e Tecnológica. É da responsabilidade desta entidade a gestão 
executiva e o acompanhamento das componentes dos programas de investimento da FCT 
destinadas à promoção da cultura científica e tecnológica. 
Seria, no entanto, de enorme relevância a criação de orientações políticas específicas 
sobre a missão, concepção, implementação, funcionamento, gestão e avaliação dos espa-




nição do perfil dos profissionais a trabalhar nestes espaços (ex. monitores, directores ou 
gestores), bem como a criação de políticas para a formação inicial e continuada dos mes-
mos. 
 
(IV) Acerca das políticas educativas para formação de professores (inicial e continuada) 
para o ensino das ciências nos primeiros anos de escolaridade 
No âmbito deste estudo considera-se importante que se criem canais de comunicação 
que promovam directrizes para a formação inicial e continuada de professores no âmbito 
da educação em ciências e da didáctica das ciências, no sentido de se contemplarem e 
promoverem actividades de educação não formal durante a formação e de se desenvol-
verem unidades curriculares integradoras dos conhecimentos específicos de cada área 
disciplinar com outras áreas do conhecimento e em contextos de educação distintos. 
 
8.4.1.2 Políticas e orientações educativas do âmbito do poder local 
(i) Estabelecimento de parcerias com instituições de ensino superior e centros de investi-
gação para a planificação e construção de infra-estuturas de apoio à educação em ciên-
cias. 
Cabe ao poder central fazer o enquadramento legal e conferir competências ao poder 
local. Neste sentido, a nível da política e administração da educação tem havido uma des-
centralização, tendo sido transferidas para as autarquias competências, tais como, a cons-
trução, apetrechamento, manutenção dos estabelecimentos da educação e a gestão do 
pessoal não docente dos estabelecimentos de educação e ensino (Decreto-Lei n.º7/2003 
de 15 de Janeiro). 
Através da carta educativa, as autarquias fazem o planeamento e ordenamento prospec-
tivo de edifícios e equipamentos educativos a localizar no concelho. É pois fundamental 
que as autarquias envolvam neste processo, especialistas de diferentes áreas e, nomea-
damente, investigadores na área da educação, para que a planificação dos edifícios e 
equipamentos seja pensada de forma a dar respostas às orientações e recomendações 




Por exemplo, os resultados de investigações como a proposta de laboratório para o 1ºCEB 
e a lista de recursos e equipamentos necessários à implementação de actividades práticas 
de ciências no 1ºCEB, efectuada através deste estudo, podem ser uma mais valia para as 
autarquias e respectivos conselhos municipais de educação3, no sentido em que servem 
de referência para a planificação e desenvolvimento de infra-estruturas similares nas 
escolas dos seus municípios. 
Por outro lado, caberá também às autarquias desenvolver iniciativas de promoção do 
gosto e interesse pela ciência e pela tecnologia visando o incremento da literacia científi-
ca da população. Pelo que resultados como os apresentados no presente estudo, podem 
também dar contributos no sentido de disponibilizar conhecimento relativo à concepção 
e organização de actividades de educação e divulgação das ciências.  
(ii) Envolvimento da autarquia em todas as fases do desenvolvimento das infra-estruturas 
de apoio ao ensino das ciências. 
Como demonstra o presente estudo, para o sucesso de projectos como o CIEC, o envol-
vimento do poder local, extravasa as suas competências legais, financeiras, logísticas. 
Trata-se de um envolvimento profundo na construção de uma visão de educação que ser 
pretende para os seus munícipes e na operacionalização de formas para a promover e 
alcançar. A participação da autarquia deve ocorrer ao longo de todas as etapas do desen-
volvimento do projecto (concepção, planificação, implementação e avaliação). A autar-
quia tem também condições privilegiadas para mobilizar e envolver os seus munícipes na 
construção dos projectos educativos. 
 
8.4.2 Implicações ao nível dos agrupamentos de escola e escolas  
Promoção de actividades de exploração e dinamização de contextos de educação não 
formal de ciências e sua integração com as actividades de educação formal. 
Cabe à escola promover o desenvolvimento integral dos indivíduos, de maneira a formar 
cidadãos capazes de, face à imprevisibilidade e incerteza, tomar decisões conscientes e 
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 Tem a função de coordenação e consulta, que tem por objectivo promover, a nível municipal, a coordenação da políti-
ca educativa, articulando a intervenção, no âmbito do sistema educativo, dos agentes educativos e dos parceiros sociais 
interessados, analisando e acompanhando o funcionamento do referido sistema e propondo as acções consideradas 





fundamentadas, em diferentes momentos e contextos da sua vida, visando assim, a sua 
integração tão plena quanto possível na sociedade actual e de futuro. Nesse sentido é 
fundamental uma aposta de qualidade no processo de ensino e de aprendizagem, que 
inclui também a exploração e integração de contextos de educação não formal.  
Os agrupamentos devem promover, assim, a participação dos alunos em actividades de 
educação não formal de ciências (ex. visitas de estudo a museus e centros de ciência, jar-
dins botânicos, jardins zoológicos, laboratórios), mas também incentivar os alunos a 
dinamizarem actividades de divulgação de ciência para a comunidade onde se insere a 
escola. Estas actividades devem estar em consonância com o Projecto Educativo do Agru-
pamento e integrarem o plano anual de actividades.  
Em particular, no que respeita ao 1ºCEB, a rentabilização das mais valias dos ambientes 
de educação não formal, devem ser efectuadas a nível do ensino formal (durante o tempo 
lectivo e de forma integrada com as actividades formais), a nível das actividades de enri-
quecimento curricular e a no âmbito de outras iniciativas promovidas pelo agrupamento, 
autarquia, empresas e ou instituições públicas. 
Cabe aos agrupamentos de escolas planificar as Actividades de Enriquecimento Curricular 
(AEC) em parceria com a entidade promotora4, mediante a celebração de um acordo de 
colaboração (Despacho n.º 14460/2008). Nesse sentido, é importante que os agrupamen-
tos preconizem as AEC’s, enquanto actividades de âmbito não formal, não podendo, estas 
actividades serem entendidas como substitutas de actividades curriculares. As AEC´s 
devem proporcionar aos alunos a possibilidade de optarem entre diferentes actividades 
ou entre diferentes projectos numa mesma actividade. 
Dada a importância da promoção para a educação científica desde os primeiros anos, 
considera-se que nas AEC´s devem ser promovidas explicitamente actividades relaciona-
das com as ciências (ex. Arqueólogos em acção, clubes de ciência, Invenções & invento-
res, grupo dos exploradores) que se devem desenvolver em contextos diferenciados. 
Estas actividades devem ser planificadas de forma integrada com as actividades e projec-
tos a serem desenvolvidos em contexto curricular. 
                                                             
4 Podem ser promotoras das actividades de enriquecimento curricular, as seguintes entidades: as autarquias locais; as 
associações de pais e de encarregados de educação; as instituições Particulares de Solidariedade Social (IPSS) ou os 




8.4.3 Implicações ao nível da formação (inicial e continuada) de professores e de outros 
actores educativos 
Para que a perspectiva integrada de educação em ciências seja uma realidade e um 
sucesso, é necessário que para além de ser preconizada nas escolas ou em espaços de 
educação não formal, seja promovida também ao nível das instituições de formação de 
professores. A perspectiva de educação integrada de ciências implica que esta seja 
(re)pensada no sentido de uma nova organização da prática lectiva, quer em contexto 
formal, quer em contexto não formal. Para tal é também necessário uma forte aposta na 
formação inicial e continuada dos professores. 
 
8.4.3.1 Implicações ao nível da formação continuada de professores 
O presente estudo permite apontar para algumas orientações a ser tidas em consideração 
na concepção, planificação e implementação de acções de formação de ciências para pro-
fessores do 1ºCEB. Desta forma, considera-se da maior importância a integração nas ini-
ciativas de formação continuada os aspectos a seguir apresentados.  
Promover uma formação personalizada, partindo das práticas e das concepções, necessi-
dades e aspirações dos professores. Focar nas características específicas do 1ºCEB, como 
por exemplo, a monodocência, a faixa etária e a necessidade da gestão integrada do cur-
rículo. Promover actividades de formação em contextos de educação não formal. Desen-
volver o gosto e a prática de visitar locais de educação e divulgação da ciência e da tecno-
logia, tais como centros de ciência. Proporcionar actividades integradas de formação em 
ciências, de modo a permitir aos professores experienciarem estratégias que depois 
devem ser transferidas, com as devidas adequações, para as suas práticas. Envolver direc-
tamente na formação professores do 1ºCEB que estejam a exercer funções de gestão e 
administração (ex. presidentes ou membros do concelho executivo) para que comun-
guem das perspectivas de ensino das ciências, reconheçam a sua importância e, mais 
facilmente, mobilizem recursos para a sua implementação efectiva nas salas de aula. 
Envolver os formandos na construção do seu próprio desenvolvimento profissional, enco-
rajando-os a relacionar as suas experiências práticas com a teoria, considerando critica-




prio contexto de trabalho, nomeadamente com a implementação de actividades práticas 
suportadas pelo acompanhamento do formador numa perspectiva de coadjuvação. 
Desenvolver sessões de diferentes tipologias (plenárias, pequenos grupos, individuais) e 
com recursos a estratégias e actividades diversificadas (ex. trabalho do tipo investigativo, 
demonstrativo, sensorial, desenvolvimento de projectos pesquisa de Ciência, Tecnologia, 
Sociedade e Ambiente (CTSA), visitas de estudo a centros de ciência). Promover o desen-
volvimento de conhecimentos de conteúdo sólidos e abrangentes como pilares de um 
aperfeiçoamento do conhecimento e capacidades didáctico-pedagógicas, que permita o 
desenvolvimento de estratégias e actividades didácticas com mais rigor e maior criativi-
dade. Envolver formadores com bons conhecimentos científicos (de conteúdo e didácti-
cos), mas também altamente motivados e entusiastas, capazes de cativar e contagiar o 
grupo de formação com gosto pelo ensino das ciências.  
 
8.4.3.2 Implicações ao nível da formação inicial de professores 
O presente estudo, apesar de ter incidido na formação contínua, desenvolveu conheci-
mentos que podem contribuir para melhoria dos currículos de formação inicial. Neste 
sentido sugerem-se as seguintes medidas: 
(i) Formação didáctica dos professores do ensino superior envolvidos na formação de 
educadores e professores. É necessário que todos professores do ensino superior tenham 
uma componente de formação didáctica, em particular, aqueles que estão envolvidos na 
formação de educadores e professores. Quando se pretende desenvolver unidades curri-
culares numa perspectiva integrada para o ensino das ciências e da didáctica das ciências 
nos cursos de formação do 1ºCEB, é necessário que os docentes envolvidos comunguem 
a relevância de estratégias de ensino integradoras para o desenvolvimento de aprendiza-
gens mais efectivas e afectivas.  
(ii) Criação de condições logísticas para a implementação de inovações a nível dos cursos 
de formação de professores. É necessário também que as próprias instituições de forma-
ção criem condições para que as equipas de docentes envolvidas neste tipo de unidades 
curriculares, que envolvem docentes de diferentes áreas e muitas vezes de diferentes 




(iii) Coerência entre a investigação e as práticas dos investigadores-docentes. É funda-
mental que os docentes-investigadores, da área da educação em ciências, implementem 
nas suas práticas docentes os resultados obtidos através da investigação, em particular, 
da que é desenvolvida pelos próprios.  
(iv) Criação de iniciativas inovadoras de formação em espaços integrados de educação 
formal e não formal dentro das próprias instituições de formação. Neste âmbito, o depar-
tamento de Educação da Universidade de Aveiro foi pioneiro na iniciativa de conceber um 
espaço de educação não formal de ciências – Jardim da Ciência5 - dentro do próprio 
departamento de educação, onde se faz a formação inicial de professores. Contudo, é 
necessário apostar em formas mais sólidas de o integrar nos programas de formação de 
professores, em particular, nas unidades curriculares relacionadas com a educação e a 
didáctica das ciências.  
(v) Criação de unidades curriculares que preconizem a integração das ciências e da didác-
tica das ciências. É crucial que os cursos de formação de professores contemplam unida-
des curriculares que assentem numa perspectiva integrada de educação em ciências e 
que a integração não seja apenas um termo que faz parte da designação da unidade cur-
ricular. É, pois fundamental, conceber programas de unidades curriculares de educação 
em ciências e de didáctica das ciências que contemplem estratégias e actividades de inte-
gração. Por exemplo, seria muito importante a abordagem de temas/fenómenos de ciên-
cias de forma multidimensional e pluridisciplinar, convocando-se para isso cada área 
específica das ciências, recorrendo-se a diferentes estratégias e tipos de actividades a 
desenvolver em ambientes formais (ex. actividades em laboratórios) e não formais de 
educação em ciências (ex. visitas de estudo, participação dos alunos em actividades de 
divulgação da ciência tais como semana da ciência e da tecnologia, debates, cafés de 
ciência). 
(vi) Criação de condições logísticas para a realização de actividades laboratoriais. É tam-
bém necessário que as instituições de formação desenvolvam condições no sentido de se 
                                                             
5 Foi concebido no âmbito do projecto de Investigação "Cultura científica e Educação em Ciências nos Primeiros Anos de 
Escolaridade”, (financiamento programático da FCT / MCT, no âmbito do Centro de Investigação DTFF/UA, 2004-2006), 





organizarem turmas com dimensão adequada para realização de trabalhos práticos de 
ciências. 
 
8.4.3.3 Implicações ao nível da formação inicial e continuada de outros profissionais 
educativos 
Criação, por parte dos departamentos de educação, de cursos de formação inicial, conti-
nuada e pós-graduada para profissionais a desempenharem funções em museus e centros 
de ciência 
É necessário que os departamentos de educação assumam um papel de relevo na forma-
ção de potenciais profissionais (ex. monitores, directores de centros) a exercer em con-
textos de educação não formal. Por isso, seria do maior interesse e relevância, a criação 
de cursos ou de percursos nos cursos de formação inicial e continuada que permitissem o 
desenvolvimento de competências específicas para este tipo de profissionais.  
 
8.4.4 Implicações ao nível do papel das Universidades, em particular dos departamen-
tos de educação, nas parcerias com a sociedade 
As universidades apresentam como uma das suas linhas de intervenção prioritária a coo-
peração com as empresas ou outras instituições da sociedade, nomeadamente através da 
prestação de serviços ao tecido empresarial e a outras entidades públicas e privadas. As 
Universidades Fundações Públicas com regime de direito privado têm uma preocupação 
acrescida a nível da sua sustentabilidade financeira, pelo que assumem cada vez mais 
importância as receitas derivadas da prestação de serviços, da emissão de pareceres e da 
venda de publicações e de outros produtos da sua actividade, bem como as provenientes 
de actividades de investigação e desenvolvimento. 
A transferência de conhecimento resultante das investigações desenvolvidas a nível aca-
démico para a sociedade é fundamental quer para o desenvolvimento da própria socie-
dade, quer para a sustentabilidade financeira das instituições de ensino superior. Para 
além disso o próprio processo inerente à transferência desse conhecimento pode ser 





(i) Implementação de projectos contratualizados no âmbito da prestação de serviços 
Os departamentos de educação não têm a tradição de prestação de serviços. Este é ainda 
uma orientação recente, mas cada vez mais será necessário implementar iniciativas desta 
índole. Portanto, torna-se essencial, investigar-se processos de implementação de projec-
tos contratualizados no âmbito de prestação de serviços. 
Os departamentos de educação têm um grande potencial para desenvolver trabalhos 
sistemáticos baseados nos conhecimentos existentes obtidos pela investigação e, ou, pela 
experiência prática, visando produção de novos materiais, produtos ou dispositivos, à 
instalação de novos processos, sistemas e serviços relacionados com a educação, ou à 
melhoria substancial dos já existentes. 
Os resultados relativos ao processo de I&D deste estudo podem constituir-se como orien-
tações de base para futuros projectos de contratualização de serviços similares.  
 
8.4.5 Implicações ao nível dos responsáveis pela planificação, implementação, funcio-
namento, gestão e avaliação de projectos de intervenção educativa 
Os resultados do presente estudo permitem dar contributos a nível do processo de 
desenvolvimento (8.4.5.1) e de funcionamento (8.4.5.2) de projecto similares ao CIEC. 
 
8.4.5.1 Implicações ao nível do processo de desenvolvimento de projectos similares 
Sugerem-se como recomendações para o processo de desenvolvimento de projectos simi-
lares de concepção, planificação e implementação de infra-estruturas não convencionais 
de suporte à educação não formal de ciências: 
(i) Envolver equipas multidisciplinares desde o início da concepção do projecto. Os projec-
tos e recursos educacionais devem ser desenvolvidos através de processos interactivos 
envolvendo equipas multidisciplinares (ex. alunos, educadores, designers, especialistas 
em ciência, especialistas em didáctica) (National Research Council, 2009). Os conhecimen-
tos específicos de cada área são fundamentais para a planificação precavida e cuidada de 
um projecto rico em conteúdos e forma de os explorar. Uma boa planificação é uma con-
dição essencial para o sucesso do processo de implementação. Essas equipas devem tam-




cação não formal de ciências devem ser desenvolvidos através de parcerias comunidade-
educador e sempre que possível devem estar direccionados para problemas científicos e 
ideias que sejam relevantes para os membros da comunidade (National Research Council, 
2009). 
(ii) Envolver desde o início potenciais utilizadores do espaço. A visão dos potenciais utili-
zadores é crucial quer na identificação de necessidades e expectativas dos mesmos, quer 
nos contributos de validação das propostas efectuadas ao longo do projecto. 
(iii) Fazer um levantamento aprofundado de todos dos recursos locais (ex. instituições, 
monumentos, personagens e personalidades). Um centro de ciência deve estar integrado 
na comunidade onde está inserido. Deve conhecer a comunidade e ser conhecido pela 
mesma. Deve ser sentido como propriedade da comunidade. O objectivo é que os habi-
tantes locais se identifiquem de alguma forma com o projecto do centro para que o seu 
interesse, gosto pela exploração e compreensão de conteúdos de ciência e de tecnologia 
seja crescente.  
(iv) Fazer apresentações intermédias do projecto à comunidade e recolher contributos. 
Para que o sentimento de pertença seja uma realidade, é necessário que a comunidade 
não seja confrontada apenas com um produto final, sobre o qual nunca foi ouvida ou 
chamada a intervir. O conhecimento local por parte dos habitantes é inestimável, e mui-
tas vezes, não há registos escritos que nos permitam aceder a tais conhecimentos.   
(v) Construir e testar protótipos. Quando se está a conceber módulos originais, a realiza-
ção de protótipos é imprescindível. O protótipo permite: perceber se a ideia inicial fun-
ciona; fazer ajustes à ideia inicial para, por exemplo, o tornar mais seguro, mais resisten-
te, mais versátil; identificar quando se tem de desistir da ideia por não ser exequível o 
funcionamento previsto inicialmente. A realização de protótipos permite ainda validar o 
seu funcionamento do ponto de vista do utilizador, testando-os com potenciais utilizado-
res. A opção pela construção directa dos módulos desenhados, pode aparentemente ser 
uma via financeiramente mais apetecível, mas na realidade o risco financeiro e o sucesso 
do produto poderá ser muito maior se se optar por essa via.  
(vi) Ter infra-estruturas de base versáteis (ex. piso técnico) que não condicione a coloca-




centro são fundamentais para a sua evolução natural ao longo dos tempos, pois permite 
responder de uma forma mais célere e criativa a novos desafios. 
(vii) Ter uma equipa nuclear que faça a gestão global do projecto e da dinâmica de todas 
as equipas. A visão holística/integrada do projecto de uma equipa nuclear, permitirá gerir 
os trabalhos de forma mais ajustada, integrada e fundamentada. Assegurando, desta 
forma um produto final coerente com os princípios do projecto definidos inicialmente.  
(viii) Ter o poder político local (autarquia) profundamente e explicitamente envolvido no 
processo.  
 
8.4.5.2 Implicações ao nível do funcionamento de projectos similares 
Como sugestões para o funcionamento adequado de projectos similares ao CIEC, em que 
se vise a promoção e a integração educação não formal de ciências, sugerem-se que 
sejam promovidas algumas acções, das quais se destacam: (i) a continuação de envolvi-
mento activo da autarquia; (ii) a existência de recursos humanos qualificados para o 
desempenho das distintas funções e em número suficiente para assegurar em pleno o 
funcionamento da instituição e do cumprimento dos objectivos definidos. E, por conse-
guinte, a uma forte aposta na formação continuada de todos os profissionais no processo 
(ex. dirigentes, professores, monitores, técnicos de acção educativa); (iii) a existência de 
uma equipa de direcção pró-activa é fundamental para a dinamização e implementação 
das inovações inerentes ao projecto e para a sua divulgação; (iv) a existência de verbas 
que assegurem a manutenção e limpeza do espaço expositivo. Será necessário assegurar 
verbas que permitam uma manutenção e limpeza contínua dos espaços e módulos; (v) o 
funcionamento articulado com o Agrupamento de escolas. Nomeadamente, através da 
participação do director da instituição em estruturas da escola/agrupamento (ex. conse-
lho geral, conselho pedagógico) e elaboração conjunta do projecto educativo; (vi) a ava-
liação permanente do projecto, (vii) a existência de  uma equipa técnico-consultiva de 
acompanhamento do projecto; (viii) a sua divulgação e projecção em contextos, nacional, 
estrangeiras e em iniciativas de âmbito internacional; e (ix) o estabelecimento de parce-
rias com instituições de ensino superior (ex. formação de professores, área da comunica-




mente: estágios de formação; projectos de investigação, por exemplo, a nível de mestra-
do e doutoramento; ou intervenções de consultoria.  
 
8.4.6 Implicações ao nível da investigação em Didáctica 
No caso concreto da investigação que aqui se apresenta podem perceber-se contributos 
dos seus resultados para a investigação em Didáctica das Ciências, em geral, e para a 
investigação em didáctica numa perspectiva integrada de educação em ciências em parti-
cular. A investigação em didáctica constitui uma forma de (re)pensar as questões que se 
vão colocando ao longo dos percursos de  investigação que se trilham. Considera-se que a 
partilha de percursos investigativos, das questões que surgem e dos instrumentos conce-
bidos e validados no âmbito de um estudo são contributos importantes para outros que 
estejam a iniciar percursos semelhantes. Neste sentido, pensa-se que do trabalho apre-
sentado se podem evidenciar os seguintes contributos: 
(I) O processo metodológico seguido no âmbito do desenvolvimento do CIEC, como con-
tributo para outros estudos de I&D em educação.  
(II) Os procedimentos de triangulação adoptados. Triangulação de dados: dados prove-
nientes de diferentes públicos, de distintos momentos da investigação e de diversificados 
ambientes/espaços. Triangulação metodológica: recurso a diferentes instrumentos de 
recolha de dados com o objectivo de se recolherem evidências provenientes de diferen-
tes tipos de estratégias/documentos. Triangulação de investigadores: integração em 
equipa de investigação; recurso a especialistas e painéis de juízes para validar de instru-
mentos de recolha e a análise efectuada aos dados da investigação.    
(III) Os instrumentos de recolha e análise de dados concebidos, aplicados e validados. No 
âmbito da presente investigação resultaram cinco instrumentos específicos que podem 
ser utilizados noutros contextos/percursos investigativos: 
(i) Questionário ministrado aos professores-formandos para caracterizar as suas práti-
cas, auscultar as suas necessidades e aspirações no que respeita ao ensino das ciências 




(ii) Instrumento de análise de práticas de ciências em contexto não formal: Grelha de 
níveis de qualidade de desempenho sobre a implementação de actividades práticas de 
ciências com crianças do 1ºCEB em contexto formal 
(iii) Instrumento de análise de práticas de ciências em contexto formal: Grelha de 
níveis de qualidade de desempenho sobre a implementação de actividades em contex-
tos não formais de ciência (ex. visita de estudo a um centro interactivo de ciência) 
(iv) Instrumento de análise de conteúdo: Grelha/árvore em suporte Nvivo7 com 
dimensões de análise das evidências do impacte do programa de formação nos profes-
sores-formandos (ex. análise de conteúdo a portfolios, entrevistas a professores-
formandos e alunos, diário das investigadoras) 
(v) Instrumento de validação da análise de conteúdo 
 
Considerações finais  
Após esta apresentação global dos resultados e implicações do presente estudo e como 
sistematização, destacam-se como principais produtos resultantes deste trabalho, os 
seguintes: 
(I) Orientação para uma perspectiva integrada de educação em ciências: (i) a nível de 
estratégias e actividades de ensino e de aprendizagem; (ii) a nível dos diferentes contex-
tos de aprendizagem: formal, não formal e informal; (iii) a nível das diferentes áreas dis-
ciplinares (ex. história, geografia, língua materna, educação e expressão musical, físico-
motora, dramática); e (iv) a nível dos contextos locais. 
(II) Modelo de um programa de formação continuada de professores para ambientes 
integrados de educação em ciências (programa de formação AIEC); 
(III) Modelo de um Centro Integrado de Educação em Ciências – o CIEC (orientações para 
a construção de um laboratório de ciências do 1ºCEB e respectivos recursos didácticos; 
Lista de recursos de ciências para apetrechamento de escolas do 1ºCEB; orientações para 
o processo de concepção e funcionamento de um espaço não formal de ciências); 
(IV) Dois guiões didácticos com actividades integradas: (i) Explorando o sistema solar; e 




(V) Grelhas com níveis de desempenho para avaliar práticas de educação em ciências em 
ambiente formal e não formal (a aplicar, por exemplo, em observação de aulas, auto-
avaliação dos professores, avaliação das práticas dos professores); 
(VI) Proposta para metodologias a usar no âmbito de prestação de serviços na área da 
educação, no caso particular para consultoria na construção de infra-estruturas educati-
vas, tais como escolas, centros de ciência e laboratórios.  
 
Estes produtos são contributos de suporte à operacionalização de uma perspectiva inte-
grada de educação em ciências. Sabe-se que as mudanças e, em particular, em educação 
são lentas, existindo sempre alguma resistência às mesmas por parte dos diferentes 
agentes educativos (políticos, investigadores, professores e alunos). Contudo, o facto de 
se ter conseguido neste estudo mobilizar, envolver e implicar diferentes agentes educati-
vos no desenvolvimento de um projecto comum de educação em ciências, é um alento 
para a viabilidade de projectos que exigem mudança. Mostra-se, assim, que, através de 
uma acção integrada entre os diferentes agentes educativos, é possível dar respostas con-
juntas e concertadas aos novos desafios da educação em ciências. Este estudo constitui-
se, assim, como um contributo para a operacionalização da perspectiva integrada de edu-
cação em ciências, corporalizado na criação de um projecto de formação e de educação 
em ciências singular (CIEC), definido a nível nacional e com projecção em outros países 
(próximos para começar). 
A perspectiva integrada de educação em ciências implica, pois, uma nova cultura de for-
mação, uma (re)organização dos programas de formação, uma perspectiva colaborativa 
entre universidades, autarquias, professores e alunos, a concepção e desenvolvimento de 
infra-estruturas, equipamentos e recursos inovadores e adequados (quer a nível da edu-
cação formal, quer a nível da educação não formal de ciências), capazes de suportarem 
práticas integradas de ensino das ciências, uma nova forma de ensinar e aprender ciên-
cias na escola desde os primeiros anos de escolaridade. 
Uma perspectiva integrada de educação em ciências exige, assim, uma acção integrada de 
medidas educativas a nível macro (políticas e orientações educativas), meso (formação 
inicial e continuada de professores, concepção de infraestruturas, equipamentos e recur-





O desenvolvimento sustentável e sustentado das sociedades, carece de indivíduos com 
uma educação e formação que os torne competentes e criativos na gestão da imprevisibi-
lidade e da complexidade. A perspectiva de educação integrada das ciências é um contri-
buto importante para a formação de cidadãos capazes de responder aos desafios actuais 
e futuros. O CIEC representa uma aposta de educação em ciências do e no presente a 
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Anexo 10 - Guião geral da entrevista aos professores-formandos - Capítulo 6 
 
Guião da entrevista 
Finalidade: completar dados; recolher e confirmar elementos 


















desenvolveram com a 
formação a nível pessoal, 
profissional e social 
 
1. No seu portfólio considera que as 
sessões lhe proporcionaram 




Profissional (conhecimentos, capacidades, atitudes e valores) 
 
a)Valorização da educação em ciências 
- Compreensão da importância do ensino das ciências desde os primeiros anos 
- Compreensão da importância das actividades de educação não formal de ciências para a 
aprendizagem ao longo da vida: deles próprios e dos seus alunos.  
- Desenvolvimento do gosto pelo ensino das ciências  
(…) 
 
b) Actividades/estratégias/metodologias  
- Apropriação de metodologias, estratégias e actividades adequadas ao ensino das ciências no 
1ºCEB 
       * Compreensão da importância da identificação e exploração das concepções dos alunos 
sobre os temas  
       * papel do professor e do aluno no processo de ensino e aprendizagem… 
-Desenvolvimento de competências de planificação e implementação de actividades 
integradas de educação em ciências 
- Desenvolvimento de competências de supervisão das actividades de enriquecimento 
curricular relacionadas com as ciências 
-  Desenvolvimento de competências a nível do trabalho colaborativo entre colegas 
- (…) 
 
c) Conceitos científicos  








- poder de intervenção nas questões de ciência e tecnologia 
 
Averiguar mudanças nas PP 
dos professores-formandos 
(formal + não formal) 
 
2. O que mudou nas suas práticas? 
 
a) E em relação à forma como 
planificava e desenvolvia as 
actividades de educação não formal, 
houve alguma mudança?  
 
b) Que actividades desenvolveu para 
além das SIC? 
 
c) Que actividades desenvolveu com 
os seus alunos depois de termos 
terminado a formação? 
 
d) Supondo que para o próximo ano 
lectivo existiriam actividades de 
enriquecimento curricular de Ciências. 
Como percepciona o seu papel 
enquanto professora titular da turma e 
responsável por supervisionar as 
actividades de EC? 
 
 e) Como perspectiva planificar e 
implementar as actividades de 
Educação em Ciências na escola nova? 
 
• Incremento do interesse pelo ensino experimental das ciências 
• Incremento da segurança e da confiança para o ensino das ciências 
• Actividades avulsas versus Unidades didácticas e Integração das actividades 
• Planificação e desenvolvimento das visitas de estudo 
• (…) 
Perceber que valor 
educativo atribuem às 
actividades integradas de 
educação em ciências. 
 
3. O que pensa da integração entre 
as actividades desenvolvidas em 
ambientes formais e não-formais? 
 














Averiguar que repercussão 
teve a formação dos 
professores nas 
aprendizagens dos alunos 
4. Considera que a formação teve 
repercussões a nível das 
aprendizagens desenvolvidas pelas 
crianças? De que forma? Que 
evidências tem destas 
aprendizagens? 
-  conhecimentos/saberes, capacidades, 
























Perceber se a formação teve 
alguma repercussão ao 
nível da comunidade 
escolar 
5. Considera que a oficina de 
formação teve repercussões ao nível 
da escola, dos pais e da comunidade? 























Averiguar que estratégias 
usadas na formação tiveram 
mais impacte 
 
6. Certamente já realizou outras 
acções de formação. O que acha 
desta em relação às que já efectuou?  
 
Durante a oficina foram usadas 
estratégias de formação distintas. 
Lembra-se de alguma? Quais se 
lembra? Que grau de importância lhe 
atribui… 
 
• Grau de exigência/autonomia crescente das tarefas propostas nas sessões (ex. 
planificação de actividades a partir de recursos dados) 
• Formação entre pares (colegas a dinamizar a formação – ex. Astronomia) 
• Reflexão centrada na prática profissional 
• Identificação e discussão de concepções pessoais 
• Discussão de situações didácticas implementadas em sala de aula 
• Planificação e desenvolvimento de actividades em sala de aula 
• Sessões em contexto não formais 
• Integração com o formal e não formal 
• Acompanhamento das formadoras na sala de aula – coadjuvação  
• Vivenciar elas próprias as actividades que podem desenvolver com os seus alunos 
• … 
Identificar aspectos/factores 
que despoletam motivação 
para o ensino de ciências. 
7. No seu portfolio afirma que as 
sessões foram motivantes. O que é 
que da oficina de formação a 
motivou mais para a implementação 
de actividades de ciências em sala de 
aula? Mas o quê de cada um? 
Elencar do mais para o menos. 
 
• relação interpessoal (formador-formando; formando-formando) 
• relevância do tema 
• Inovação dos recursos 
• Inovação das estratégias/actividades 
• … 
Identificar pontos fracos da 
Oficina de formação 
 
8. O que mudaria na formação? 
 
• Duração das sessões 
• Periodicidade das sessões  
• Horário das sessões 
• N.º de formandos/sessão 
• Local das sessões 
• … 
    
 9. Gostaria de acrescentar mais 






Anexo 11 - Transcrição entrevistas aos professores-formandos - Capítulo 6 
 Entrevistada PF-H16 
Entrevistadora FI   
Data 13 de Maio de 2009 
 
FI: Vamos fazer uma reflexão final, vamos fazê-la na oralidade pois o que temos feito 
até agora é uma reflexão por sessão. O que eu tenho aqui é um apanhado de algumas 
coisas que diz no seu portfolio e há uma questão que achei muito interessante e que 
gostaria que falasse sobre ela, “ começo a ver a Ciência com outros olhos”. O que quer 
falar sobre isto? 
PH-H16: Nunca tive nenhuma formação na área das ciências, nem no Magistério 
Primário nem durante o percurso da minha vida escolar e achei algo interessante 
porque nunca tinha visto desta forma as Ciências. Anteriormente, não aplicava no 
ambiente de sala de aula todos estes conhecimentos que fui adquirindo ao longo das 
sessões. Isto entusiasmou-me!  
FI: Que acha que conhecimentos atingiu e a que níveis? 
PF-H16: A todos os níveis, desde o que saber o que é o ensino não formal, informal, o 
que aplicar dentro da sala de aula, a planificação das actividades as estratégias a 
seguir, fazer a avaliação de cada actividade planear as visitas de estudo (estudar o 
meio a visitar, fazer pesquisas, elaborar fichas adequadas ao local a visitar…), tudo isto 
foi muito importante para mim e mudou a minha maneira de ver as Ciências. 
FI: Agora prepara uma visita antecipadamente? 
PF-H16: Sim, agora tudo é diferente quer seja uma visita de estudo ou mesmo uma 
saída da sala de aula. 
FI: O que é que acha que mudou mesmo na sala de aula, o que fazia antes e o que faz 
agora? 
PF-H16: Limitava-me a cumprir o que estava nos manuais deixando as experiências 
para o final do ano lectivo, pois não repartia os temas ao longo do ano, nem 
planificava semanalmente tempos dedicados à área das Ciências. Isto realmente 
mudou…Agora eu faço a planificação dos temas a desenvolver ao longo do ano lectivo, 
planificando semanalmente actividades nesta área. Planifico as aulas 
antecipadamente, elaboro as fichas de registo, penso na avaliação que irei fazer da 
actividade a desenvolver com os alunos. Achei também bastante importante o facto de 
perguntar aos alunos, antes da realização de qualquer experiência o que pensam que 
irá acontecer? 
FI: E acha que isso foi importante, porquê? 
PF-H16: Desta forma fico a saber o que pensam acerca do que irá acontecer, o que me 
ajudará a fazer a exploração da actividade. Anteriormente, fazia a simples exposição 
da actividade, transmitia os conhecimentos, dando-os como adquiridos, não havendo 
participação activa dos alunos.  
FI: E ao nível das actividades mais práticas e experimentais, já fazia ou começou a fazer 
agora? 
PF-H16: Já fazia, de forma diferente do que faço agora. Por exemplo, fazia a 
experiência da germinação, dos ímanes, sendo a participação dos alunos pouco 
activas.  
FI: Então e agora, estava a dizer que a participação dos alunos não era tão activa, se 
calhar as aprendizagens deles também não poderiam ser as mesmas que as que são 
agora. Que aprendizagens consegue ver que os alunos tenham efectuado, tanto a nível 
dos saberes como das suas atitudes, das suas capacidades? 
PF-H16: O que noto agora é sobretudo ao nível do interesse que têm pela actividade, 
em que tento adequar, quer os registos quer a actividade ao nível etário que estou a 
leccionar. 
FI: E ao nível das aprendizagens dos alunos, consegue ter algum feedback, se 
realmente aprendem, se têm a nível das diferentes capacidades… 
PF-H16: Acho que as crianças interiorizam mais. Anteriormente a aprendizagem 
efectuava-se essencialmente ao nível auditivo. Presentemente, com este tipo de 
trabalho todos os sentidos estão envolvidos, eles tocam, mexem… por exemplo, 
quando tratamos da flutuação, em que utilizei vários objectos/materiais e, quando 
mais tarde dei continuidade ao tema, fraccionando a maça, a batata, as crianças ainda 
retinham as aprendizagens anteriormente adquiridas. 
FI: Neste exemplo em que estivemos a falar da flutuação, anteriormente quando 
trabalhava a flutuação, que diferenças notava em relação ao que faz actualmente? 
PF-H16: Não fazia experiências da forma que realizo actualmente. A flutuação era dada 
só através dos manuais não dando a devida importância ao tema tratado. A presente 
formação alterou completamente a minha prática pedagógica no que respeita a este 
assunto. As crianças passaram a intervir activamente, as suas sugestões e ideias são 
tomadas em conta. 
FI: O que é que acha que houve nesta formação que lhe deu esta motivação, que se vê 
espelhada em si? 
PF-H16: Fiquei interessada logo desde o início com a possibilidade de a poder 
frequentar. Achei que a ajuda das formadoras foi crucial. As áreas abordadas foram 
bastante importantes e interessantes. As visitas de estudo de estudo realizadas ao 
Parque das Nações (Pavilhão da Ciência), ao Carsoscópio, a Aveiro motivaram-me 
bastante! 
FI: As visitas de estudo foram também muito motivantes. E as actividades práticas que 
nós fizemos na sala de aula? 
PF-H16: Gostei muito de as realizar, pois permitiram colocar em prática os 
conhecimentos adquiridos nas várias sessões, desde a planificação da actividade, a sua 
exploração, realização da avaliação… isto é seguindo todos estes passos, que acho que 
são importantes, para que a actividade fique bem sistematizada. 
FI: Em relação a outras formações que já tenha feito o que é que acha da estratégia, do 
modelo que nós utilizámos nesta formação? 
PF-H16: Foi extremamente positivo. 
FI: Não tem nada que queira sugerir para mudar… 
PF-H16: Na minha opinião fazem-nos falta os Kits. Há kits que se podem construir 
facilmente com as crianças, contudo existem outros, que no meu parecer é uma perda 
de tempo. Tempo este que poderia ser rentabilizado a planificar a actividade, a 
construir fichas… Acho que a sua partilha e utilização, por todos os docentes da escola, 
seria bastante útil. 
FI: Desenvolveu nas SIC (Sessões individuais coadjuvadas) a flutuação, a visita ao 
Carsoscópio. Na flutuação não foi só naquele dia que estivemos a assistir, e com os 
espelhos? 
PF-H16: Com os espelhos realizei mais uma sessão em que trabalhei a simetria. Tive a 
ajuda da minha colega do lado que já tinha realizado esta actividade. Depois parti para 
a germinação, trabalhando o tema de forma bastante diferente do que anteriormente 
fazia. Privilegiei o trabalho de grupo, os registos feitos pelos alunos… 
FI: Em relação aos pais, tem algum feedback do que fizeram na escola?  
PF-H16: A informação que tiveram foi através dos filhos e da exposição feita na EB 2, 
3/S D. Maria II.  
FI: Vieram meninos para aqui? 
PF-H16: Da nossa escola todas as turmas vieram visitar a exposição e alguns alunos da 
turma do 4º ano apresentaram as actividades aos alunos do pré-escolar.  
FI: E na escola, a PF-H16 está na EB1 de Vila Nova da Barquinha com mais colegas que 
estão a fazer esta formação, o que é que acha do facto de terem participado todos os 
colegas praticamente, dos dois agrupamentos na formação?  
PF-H16: Achei óptimo, tivemos a possibilidade de partilhar, de trocar ideias, de 
melhorar o nosso trabalho… 
FI: Quando forem para a nova escola, o que é que acha da ideia de irem para aquela 
escola docentes que não tiveram esta formação? 
PF-H16 - Não será certamente benéfico. Toda esta formação nos envolveu num 
processo que fomos interiorizando. Criou em nós um espírito mais aberto, mais 
reflexivo e transmitiu-nos conhecimentos que certamente não possui quem não 
vivenciou esta experiência. Todo este grupo de trabalho está sensibilizado para o 
desenvolvimento de actividades relativas à área das ciências. Penso que terá que haver 
uma equipa que seja responsável pela organização/gestão/dinamização do espaço 
Ciência Viva. 
FI: Se houver, no próximo ano, a possibilidade de terem actividades extracurriculares 
de Ciências, como é que acha que isso pode ser dinamizado? Que tipo de actividades é 
que serão feitas nesse período de tempo, uma vez que são actividades 
extracurriculares’ 
PF-H16: Deverão ser realizadas sempre em parceria com o docente titular de turma, 
que exerce as funções de supervisor. Deverão estar de acordo com os temas 
desenvolvidos na sala de aula, ao longo do ano lectivo. As actividades realizadas 
deveriam ser desenvolvidas no âmbito do ensino não formal. Os temas deveriam ser 
integrados no Currículo da turma. 
FI: Tem a experiência de ter feito, ao longo do seu percurso, a exploração dos temas de 
várias maneiras, se calhar umas vezes mais expositivos, outras pelos manuais 
escolares, outras com alguma concretização prática, mas como disse agora faz as 
coisas se uma forma integrada. Por exemplo, uma visita de estudo integra-a no tema 
que está a fazer, há uma continuidade nas temáticas. Que mais-valias é que poderão 
trazer às crianças esta integração? 
PF-H16: As crianças têm que cada vez mais participar nas suas aprendizagens, têm que 
ter um papel activo. A escola tem actualmente o papel de desenvolver competências, 
anteriormente ignoradas ou mesmo desvalorizadas no que respeita à aprendizagem 
dos alunos. Cabe-nos a tarefa de ajudarmos as nossas crianças a desenvolver a 
criatividade, o espírito reflexivo, de pesquisa… 
FI: Aliás, a PF-H16 diz aqui a dada altura “constatei que a valorização da experiência 
contribuiu sem dúvida para a valorização do pensamento reflexivo e criativo dos 
alunos”. Portanto acha que num ambiente integrado, na futura escola haverá um 
Centro de Ciência dentro da própria escola, aí se calhar as actividades e as 
aprendizagens irão ser muito diferentes e a interacção que possa fazer entre a Ciência, 
dita escolar, que às vezes parece que está completamente fora da Ciência da vida, aqui 
pode ser mais integrada. 
Ao nível, ainda das estratégias que foram implementadas durante a formação, quais é 
que acha que a motivou mais ou seja, se tivesse a FI de montar uma formação iria dar 
privilégio a quê, o que privilegiaria para motivar as colegas? O que é que seleccionava 
em termos de estratégia, em várias coisas? 
PF-H16: Seleccionava tudo. As sessões foram muito entusiasmantes, atractivas e 
levava-nos à participação activa. 
FI: E as Sessões Individuais Coadjuvadas, mantinha-as? 
PF-H16: Achei-as bastante importantes, isto porque me deram mais segurança para 
que pudesse melhorar a minha prática pedagógica. 
FI: E as sessões de planificação, também foram importantes? 
PF-H16: Sim, ajudaram-me muito! 
FI: Que mais-valias é que acha que poderá haver nas sessões de planificação? 
PF-H16: A planificação é crucial na concretização da actividade a realizar. Trazia as 
minhas ideias, corrigia o que estava errado ou melhorava alguma coisa que não 
estivesse tão bem. Isto ajudou-me muito! 
FI: Então mantinha todo o tipo de sessões. O facto de utilizarmos ambientes não 
formais para darmos a formação, nem sempre foi em ambientes formais, também 
mantinha, porquê? Quais foram as mais-valias? 
PF-H16: Fez-me sentir outra vez criança. Poder estar a vivenciar aquelas experiências 
de forma lúdica. 
FI: E essas visitas que nós fizemos, teve alguma influência, já vi que em termos de 
prática pedagógica teve influência e tenta planificar de maneira diferente a visita e, a 
nível pessoal, costumava já ir a Centros de Ciência, ficou mais ou menos motivada? 
PF-H16: Já ia, mas não com a mesma motivação com que agora vou. Agora já vejo a 
visita de forma diferente! Consigo explorar e absorver mais informação. 
FI: Já foi a mais algum Centro de Ciência? 
PF-H16: Recentemente fui ao Parque Biológico de Montesinho, em Vinhais. 
FI: Por exemplo, nas férias, vai a um sítio diferente, tem a curiosidade de ir procurar… 
PF-H16: Sim, isso aconteceu recentemente quando saí um fim-de-semana… 
FI: E a atitude para com a ciência e ensino das Ciências, acha que também mudou? 
Como é que era e como é, como é que sentia antes e agora? 
PF-H16: Anteriormente não dava tanta importância à área das Ciências como passei a 
dar. Agora considero-a tão importante como as outras áreas. 
FI: Era bom que houvesse também uma prova de aferição porque assim obrigava toda 
a gente a trabalhar, para aí caminhamos!... 
Já falámos de quase tudo, a única coisa que lhe pergunto é se quer acrescentar algum 
ponto à nossa reflexão que não tivesse questionado ou alguma sugestão… 
PF-H16: A única coisa que gostaria de acrescentar era a sugestão de se construírem 
Kits durante as sessões, pois em grupo surgem mais ideias. 
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FI: Ao longo do desenvolvimento do seu portfolio, menciona muitas vezes as 
competências que foi desenvolvendo e, a determinada altura, refere o seguinte: 
“…Esta formação alargou-me os horizontes e deu-me novas perspectivas mais 
completas e enriquecedoras da forma como o tema pode ser abordado na sala de 
aula.”  
No final de toda a formação que aprendizagens desenvolveu? 
PF-P12: As aprendizagens foram muitas, mas talvez convenha recuar um pouco no 
tempo e falar do meu passado e da forma como eu trabalhava as Ciências com os 
meus alunos, antes de ter iniciado esta formação. O meu ensino era muito redutor e 
desmotivador, isto porque a maioria das temáticas de Ciências abordadas na sala de 
aula, se regulava essencialmente, pelos manuais escolares. Limitava-me a ler o relato 
das experiências em vez de as realizar e confesso que durante muitos anos adoptei 
esta metodologia de trabalho. 
Talvez seja conveniente referir que a formação ao nível das Ciências foi inexistente na 
minha formação inicial e a formação contínua de professores não tem sido, 
igualmente, e até agora, promotora desta temática; daí, nunca terem surgido 
oportunidades de desenvolver uma atitude de interesse e gosto pela educação em 
Ciências. Contudo, com esta formação e à medida que as sessões foram decorrendo, 
fui tomando consciência de que a minha prática pedagógica não estava a ser correcta. 
As várias sessões foram muito elucidativas porque reuniram sempre aspectos teóricos 
à exemplificação e a sugestões práticas muito úteis que, se postas em prática nas 
aulas, vão tornar as aprendizagens mais significativas e estruturantes para os alunos. 
FI: Porque é que acha que tais aprendizagens são mais significativas e estruturantes? 
PF-P12: Porque os alunos passaram a ser eles próprios a observar, a questionar, a 
pensar e a experimentar e, actualmente, reconheço que isso é fundamental à 
aprendizagem das Ciências. A título de exemplo, posso referir, a propósito da sessão 
sobre a “Dissolução”, a introdução das variáveis de controlo que permite começar 
desde cedo a privilegiar um percurso que encaminhe os alunos para um trabalho 
prático de tipo investigativo que eu desconhecia e não aplicava; na sessão sobre a 
“Germinação” foi útil a sugestão de usarmos frascos revestidos interiormente com 
papel absorvente, o que relativamente ao algodão, apresenta a vantagem de permitir 
observar a germinação das sementes.  
Quero ainda acrescentar que retirei noções muito importantes de todas as sessões, 
que me irão ajudar a alterar a minha prática pedagógica, porque estou, agora, convicta 
de que é importante provocar o conflito conceptual na criança, levando-a a questionar, 
a problematizar e a argumentar, permitindo-lhe que aprenda sem impormos soluções.  
FI: Por aquilo que disse, penso terem resultado imensas aprendizagens, já que 
enumerou diversas estratégias, actividades e metodologias. E a nível, por exemplo, da 
compreensão de conceitos científicos e dos fenómenos da Ciência? No seu portfolio 
também havia alguma evidência sobre o desenvolvimento dos conteúdos “…de saber 
mais sobre aquela temática e aumento da auto-confiança.” 
O que é que tem a dizer?  
PF-P12: Considero que com esta formação fiquei com bases bastante seguras para 
desenvolver a maioria das temáticas de Ciências. Claro que não domino tudo e estou 
ciente que tenho muito mais para aprender, mas foram estas sessões que despertaram 
em mim uma atitude de mudança, uma vez que me permitiram adquirir confiança 
pessoal para abandonar uma certa rotina livresca a que estava acomodada. 
Futuramente, tenciono fazer uso dessa maior auto-confiança para tratar determinados 
temas cuja alegada “complexidade” me servia como justificação para a sua não 
abordagem. 
FI: Já enumerou bastantes mudanças ao nível profissional. E que impacto teve a nível 
pessoal? Acha que mudou alguma coisa? 
PF-P12: A nível pessoal, ajudou-me a reconhecer, que a iniciação das crianças à 
aprendizagem das Ciências deve ser feita logo nos primeiros anos a partir de situações 
que os alunos possam explorar e compreender experimentando, uma vez que de outra 
forma os conceitos a aprender ficam menos claros. 
Tenho como exemplo, a minha filha que concluiu este ano o 9º ano de escolaridade e 
que viveu muito este ensino tradicional em Ciências. Ela e muitos outros alunos, ainda 
são muitas vezes privados de um ensino que promova o trabalho prático e 
experimental e reconheça o seu valor educativo.  
FI: O que é que esta acção teve de diferente? 
PF-P12: Esta acção apresentou sessões muito inovadoras ao reunir a teorização a 
sugestões práticas muito úteis. A formadora não se limitava a expor os temas. 
Mostrava como se construíam os materiais e pedia constantemente a colaboração dos 
formandos. Foram fornecidas várias “ferramentas” para que possamos, futuramente, 
explorar com confiança as diferentes temáticas trabalhadas em Ciências. 
Outra particularidade destas sessões, foi o facto dos formandos, assumirem o papel de 
alunos e terem a oportunidade de consolidar as suas aprendizagens através do 
manuseamento de objectos reais, a partir dos quais se questionavam, pesquisavam e 
experimentavam, daí resultando aprendizagens mais significativas. Foi muito útil 
termos esta percepção para podermos comprovar que mesmo sendo adultos se 
aprende mais e melhor através de um trabalho criativo, prático e experimental. 
Portanto, nas crianças será quase impossível compreender um processo científico sem 
o contextualizar.  
Por outro lado esta acção evidenciou a necessidade e a importância de interligar o 
ensino formal e o não formal, uma vez que estas vertentes se complementam. 
FI: E o facto de trabalharem em grupo? O que é que acha sobre o trabalho de grupo?  
PF-P12: Eu considero que o trabalho de grupo é importante, mas para funcionar bem 
tem que haver regras. Pode ser útil se todos os elementos do grupo estiverem 
empenhados e motivados para as tarefas que têm de realizar. Além disso, permite 
uma partilha de ideias e de saberes tornando o trabalho mais enriquecedor. 
FI: Durante as sessões, conseguiu identificar estratégias diferentes de formação 
relativamente a outras formações em que tenha participado? O que pensa, por 
exemplo, de realizarmos sessões em ambientes não formais? 
PF-P12: Acho muito importante porque esses outros espaços também são bastante 
enriquecedores, uma vez que proporcionam a exploração de situações didácticas que 
nós podemos transpor para as salas de aulas, adaptando-as. As visitas aos Centros de 
Ciência, por exemplo, permitiram fazer a interligação de duas formas de educação: a 
formal e a não formal, pelo facto de se complementarem, contribuindo ambas para a 
educação em Ciências. 
FI: A PF-P12, antes de iniciar estas sessões, atribuía o mesmo grau de importância que 
atribui agora ao ensino das Ciências do 1º ciclo e à educação não formal de Ciências? 
PF-P12: Não. As sessões modificaram a minha maneira de pensar e, 
consequentemente, de agir. Desenvolveram, em mim, um maior interesse e gosto 
pelas Ciências experimentais e uma maior predisposição para desenvolver actividades 
práticas. 
FI: Já foi a mais algum Centro de Ciência por iniciativa própria? 
PF-P12: Já tinha ido ao Pavilhão do Conhecimento, em Lisboa, e estou a pensar visitar, 
brevemente, o Centro de Ciência Viva em Constância.  
FI: E quando viajar já vai procurar visitar Centros de Ciência? 
PF-P12: Certamente que sim. Esta acção tem um efeito “viciante”, isto é: depois de se 
adquirir o gosto pela Ciência queremos ampliar cada vez mais os nossos 
conhecimentos. 
FI: Diz a dado momento, numa das suas reflexões: “… Sinto estar a crescer em mim o 
gosto por desenvolver, junto dos alunos, cada vez mais actividades experimentais.” 
Depreendi daqui, e de outros momentos das sessões, que está motivada. De toda a 
oficina de formação, quais os aspectos, por exemplo, os três aspectos que mais a 
motivaram para desenvolver as actividades experimentais com as suas crianças? O que 
é que elegia? 
PF-P12: Elegia todos os que me levaram a adoptar novas metodologias de trabalho. À 
medida que a formação ia decorrendo, fui propondo aos meus alunos algumas 
actividades já trabalhadas e por mim exploradas durante as sessões. Verifiquei com 
agrado que a passividade com que os alunos assistam às aulas anteriormente, deu 
lugar a uma sala de aula mais dinâmica, participativa, interessada, onde estavam 
presentes as palavras-chave: observar, questionar, pensar e experimentar. Daí, eleger 
todos os aspectos porque todos eles estabeleceram elos de ligação e fizeram com que 
eu mudasse as minhas práticas educativas. 
FI: O que é que acha que mais a motivou na própria formação: as estratégias utilizadas 
na formação? 
PF-P12: Sim. Esta acção fez uso de imensas estratégias diversificadas e enriquecedoras 
e também elas permitiam ter a possibilidade de colocarmos a “mão na massa” com a 
exploração de várias situações didácticas. Tivemos sempre uma participação muito 
activa e a forma como as estratégias foram implementadas, levou-nos a querer, de 
imediato, partilhar as experiências e as aprendizagens adquiridas com os nossos 
alunos. 
FI: A PF-P12 já a referiu, ao longo da nossa conversa, muitas das suas mudanças de 
práticas. Também já tenho algumas informações obtidas pelas suas reflexões 
individuais e pelas sessões individuais coadjuvadas que desenvolveu, mas queria que 
me falasse um bocadinho mais em relação à forma como planificava uma visita de 
estudo. 
PF-P12: Organizava as visitas de estudo com colegas, mas nunca tive a preocupação 
prévia de visitar o local antes de levar os alunos. Reconheço, agora, que, cometia esta 
falha.  
Por conseguinte, a actual planificação das visitas de estudo apresenta este aspecto 
inovador relativamente à minha prática anterior e com esta formação, mudei a minha 
atitude em relação às visitas de estudo. Por exemplo, quando surgiu a visita às Salinas 
de Rio Maior, eu e as minhas colegas tivemos o cuidado de efectuar uma visita prévia 
ao local em questão para recolha de informações e dados que nos possibilitassem 
adquirir conhecimentos, esclarecer dúvidas e motivar para possíveis projectos a 
desenvolver sobre o tema. 
FI: Lembra-se dos questionários que nós passámos logo de início em que pedíamos 
para planificar uma visita de estudo com o antes, o durante e o após? 
Recordo-me que a PF-P12 após a visita às salinas trazia num recipiente água com sal. 
Fiquei sem saber se chegou a implementar algumas experiências. 
PF-P12: É possível que na reflexão individual não tenha sido muito precisa na descrição 
das actividades que realizei com a água salgada que recolhi nas salinas. No entanto, 
promovi trabalho experimental e realizámos algumas experiências, servindo-me da 
água salgada. Verificámos, por exemplo: como se obtinha o sal a partir da água salgada 
e em qual de três recipientes sujeitos a temperaturas diferentes ocorria com maior 
rapidez a evaporação da água salgada. 
FI: A PF-P12 desenvolveu várias actividades integradas, em que parte do ambiente 
educativo não formal para o formal (ex: a actividade das rochas e a visita de estudo às 
salinas de Rio Maior). Portanto, tudo o que fez foi uma sequência didáctica sobre 
rochas e minerais e fez tudo de forma claramente integrada. Considero que teve um 
aumento muito qualitativo na sua prática pedagógica. Concorda? 
PF-P12: Concordo, e devo reconhecer que sem esta formação, estas actividades seriam 
trabalhadas avulsamente e nunca de uma forma integrada porque desconhecia os 
procedimentos a seguir. 
FI: Depois de termos terminado a formação, já trabalhou mais alguma actividade? 
PF-P12: Pelo facto do tema “Magnetismo” ter estado presente na “Semana do 
Agrupamento” e ter contado com a participação de três alunos da turma, desenvolvi 
com todos os alunos algumas actividades sobre o tema. 
Actualmente, estou a trabalhar o tema “Roldanas e alavancas” e  tenho  tentado  
desenvolver esta actividade de uma forma contextualizada, a partir de situações que 
os alunos possam explorar para facilitar a compreensão de alguns conceitos. 
No entanto, convém referir que a maioria das escolas do 1º ciclo não dispõe de 
material que permita pôr em prática determinadas actividades, facto este que também 
não apela à prática das mesmas. 
FI: De acordo com os dados recolhidos num questionário, nós sabemos, que não há 
Actividades de Enriquecimento Curricular direccionadas para as Ciências. Mas vamos 
supor que para o próximo ano lectivo havia essa possibilidade e que a nível da 
legislação os professores titulares de turma, tinham como função supervisionar as 
Actividades de Enriquecimento Curricular. Como é que via o seu papel? 
PF-P12: Eu participaria com muito empenho e agrado. 
FI: E como é que perspectiva uma possível articulação? 
PF-P12: Eu considero que teria de haver uma grande articulação entre o professor 
titular de turma e o professor das Actividades de Enriquecimento Curricular, sobretudo 
na fase de planificação e implementação das actividades práticas direccionadas para o 
ensino das Ciências.  
FI: Como é que vê essas Actividades de Enriquecimento Curricular? De que natureza 
seriam? 
PF-P12: Eu acho que essas actividades poderiam ser muito enriquecedoras e 
motivantes para os alunos, se pudessem transformar-se num “laboratório” ou numa 
“oficina” com espaços para actividades lúdicas, mas reais, onde os alunos 
questionassem, pesquisassem e experimentassem para responder a questões que eles 
próprios colocam. 
FI: Na sua opinião essas actividades seriam mais de cariz formal ou não formal, no 
extra-curricular? 
PF-P12: Eu penso que se poderia estabelecer a ligação entre as duas. Talvez mais a 
formal. 
FI: As Actividades de Enriquecimento Curricular não são de carácter obrigatório. Nem 
todos os alunos as frequentam. 
PF-P12: Creio que isso também acontece pelo facto do leque de oferta das actividades 
que se desenvolvem no extra-escolar, não despertar interesse a muitos alunos. 
FI: Acha que se deve prolongar o período formal das actividades lectivas? A PF-P12 
acha que os alunos deviam ter mais Língua Portuguesa, mais Matemática, mais 
Expressão Plástica… em termos formais? Será isso que nós pretendemos? 
PF-P12: Analisando por essa vertente, colocaria a educação em Ciências como não 
formal. No entanto, considero que a “Oficina de Ciências” no extra-curricular não vai 
substituir a parte formal. 
FI: Uma outra situação que mencionou numa das suas reflexões e que achei muito 
interessante foi: “…Espero que o meu filho de quatro anos venha a integrar uma escola 
com equipamento educativo que promova a realização de actividades práticas que 
integrem a educação formal e não formal em Ciências.” 
Imagine que estava na nova escola e que sabe que tem lá um espaço não formal de 
Ciências e um laboratório para o formal. Como perspectiva aí a sua prática em 
Ciências? 
PF-P12: Certamente que já não ia ocupar o dia-a-dia dos alunos a ler o relato de 
experiências sem as contextualizar. Iria explorar variados temas de forma apelativa, 
descontraída e lúdica que lhes permitisse descobrir o porquê das coisas que os 
surpreendem no dia-a-dia e para isso é necessário tocar, sentir e explorar pois 
aprende-se menos por palavras do que pela acção. 
FI: A PF-P12 fez claramente actividades integradas de educação em Ciências. Que mais-
valias é que encontra nas actividades integradas em relação às actividades avulsas, e 
nas actividades que articulam a componente formal com a não formal. Que mais-valias 
é que traz? 
PF-P12: Na minha opinião, quando as actividades são feitas de forma avulsa perdem-se 
e não produzem efeito na aprendizagem dos alunos. Enquanto, as actividades 
articuladas com o formal e não formal exigem uma longa caminhada, mas que é feita 
aos poucos, traduzindo-se cada passo numa nova aprendizagem que por ter 
significado perdura no tempo. 
FI: E acha que os prepara melhor por exemplo para a vida, para o estudo da Ciência? 
PF-P12: Sem dúvida. Eles ficam mais enriquecidos porque adquirem conhecimentos 
que mais tarde serão retomados e que podem ser aplicados em diferentes situações 
da vida real, e não só naquele que foi explorado. 
FI: Em relação às aprendizagens que os seus alunos fizeram, a PF-P12 refere várias 
situações, quer aprendizagens ao nível dos conteúdos propriamente ditos, quer ao 
nível de interesse, já que fala no gosto, satisfação, agrado, empenho, com que os 
alunos colaboravam e intervinham, para além das aprendizagens significativas já 
referidas. Que evidência é que acha que pode exemplificar essas aprendizagens? 
PF-P12: Concretamente, e sobre a actividade que fizeram sobre o tema das rochas, 
assim, que lhes foi proposto este projecto, os alunos nunca mais pararam: todos os 
dias traziam para a escola informação que iam pesquisar. Sentiram que algo de 
diferente se estava a passar nas aulas. Deixaram de estar sentados, a seguir o manual 
escolar, e passaram a ser eles os actores principais. Tinha chegado a altura de serem 
eles a observar, questionar, pensar e experimentar. E creio ter sido esta inovação que 
tanto motivou estes alunos. 
FI: E tem alguma evidência de algum impacto nos pais ou na comunidade? 
PF-P12: Os pais mostraram-se sempre muito receptivos às actividades desenvolvidas 
na escola porque a maioria dos alunos, quando chegava a casa, falava com entusiasmo 
de grande parte das tarefas que estava a realizar na escola. Isso era notório por 
conversas que tinha com alguns encarregados de educação, pela documentação e 
outros materiais que traziam de casa, com a colaboração dos pais. Lembro-me, quando 
estávamos a trabalhar o tema das rochas, de alguns alunos comentarem o seguinte: “- 
Disse ao meu pai que a areia era uma rocha. Ele não sabia e ficou muito admirado…”. 
Notei que no geral, houve a cumplicidade dos pais no desenvolvimento destas 
actividades e que estes, de certa forma, estavam a aderir a esta prática de educação 
em Ciências que estava a ser implementada na sala de aulas. 
Ao nível da comunidade, estas actividades estiveram expostas na “Semana do 
Agrupamento”, aberta a toda a comunidade escolar e, tanto quanto fui informada, 
teve uma grande adesão e participação. 
FI: E a nível de escola sentiu alguma diferença? Teve algum impacto? 
PF-P12: O impacto registou-se mais ao nível da outra turma e da respectiva  professora 
que, embora não tenha frequentado esta formação, ia observando o percurso de 
algumas actividades juntamente com os alunos. No final, os meus alunos 
apresentaram à outra turma o trabalho - projecto sobre as rochas e o trabalho -
projecto sobre o sal, o que, de certa forma, serviu de sensibilização para estas práticas 
pedagógicas. 
FI: Já tivemos oportunidade de falar logo no início das estratégias de oficina enquanto 
formação e para finalizar, gostaria que nos ajudasse a dar sugestões. Considerou vários 
aspectos positivos nesta formação. O que é que mudaria nesta formação para ser 
ainda melhor? 
PF-P12: Eu penso que não mudaria nada. Ao longo de toda a formação foram 
sugeridas várias propostas de trabalho muito interessantes e o que parecia muito 
complexo e às vezes nos fazia cair no comodismo livresco, tornou-se muito mais 
simples porque as experiências realizadas permitiram desenvolver a auto-confiança. 
Além disso, apesar da formação ter terminado, sentimo-nos completamente à vontade 
para entrar em contacto com a formadora para esclarecimento sobre alguma dúvida 
que eventualmente possa surgir no tratamento dos temas já trabalhados  ou  outros. 
FI: Das sessões individuais coadjuvadas, em que vamos à vossa sala, o que pensa 
disso? 
PF-P12: De início, há sempre um certo nervosismo, receio de cometer algum erro 
porque estamos a ser avaliadas. Mas aos poucos, vamo-nos libertando dessa tensão, 
tanto mais, que há uma planificação prévia com a formadora onde são dadas algumas 
sugestões e feitos alguns ajustes. 
FI: Acha importante  as aulas de planificação? 
PF-P12: Sim, porque temos oportunidade de colocar dúvidas, relativamente aos 
conceitos a abordar, de apresentar a metodologia que pretendemos seguir e discutir 
as actividades a desenvolver antes de darmos a aula. E é nesta planificação que se 
fazem esclarecimentos, são dadas sugestões e se procede a algumas  rectificações, 
quando necessário. 
FI: Em termos organizacionais, achou adequada a duração das sessões?  
PF-P12: Pareceu-me adequada. Como havia muita dinâmica no decorrer das sessões, 
achei que o tempo até passava demasiado depressa. 
FI: Em relação à periodicidade das sessões, o horário, o número de formandos, o local; 
havia alguma coisa que pudesse ter mudado ou não? 
PF-P12: Por vezes fazer um horário que agrade a todos é quase impossível porque 
temos que conjugar o horário de trabalho com a nossa vida pessoal. Assim tem que 
prevalecer um certo bom senso por parte de cada um. Em relação ao número de 
formandos, foi o ideal e quanto ao local penso que as sessões decorreram no lugar 
certo: num laboratório. 
FI: Só queria saber se tem alguma coisa a acrescentar… 
PF-P12: Só queria agradecer por me terem proporcionado esta mudança ao nível 
pessoal porque agora reconheço o quanto me permitiu desenvolver a auto-confiança e 
sentir mais segura mesmo na abordagem de temas, antes considerados complexos, a 
nível profissional porque me levou à mudança de práticas pedagógicas de maior valor 
educativo e a nível social porque desta forma melhoramos a aptidão dos nossos alunos 
a compreenderem o mundo em que vivemos e debaterem em grupo a melhor forma 
de chegar a soluções mais eficazes. 
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FI: O objectivo desta conversa é basicamente para fazermos a reflexão final, porque foi 
sempre pedida a reflexão individual de cada sessão e agora queremos fazer uma mais 
global. E tendo em conta aquilo que foi dito nas reflexões individuais e das sessões 
para completar alguns dados, isto como a PF-Q14 sabe é para o meu doutoramento e 
há coisas que eu preciso de saber e vocês não disseram ou então está pouco claro e eu 
queria saber um pouco mais sobre isto. 
FI: Agora que terminámos toda esta formação eu gostava de saber, até porque a PF-
Q14 fala nisso também no seu portfólio, diz que fez aprendizagens, que esta formação 
permitiu desenvolver aprendizagens. Eu queria que me falasse um bocadinho mais, me 
explicasse que aprendizagens, a que níveis é que foram essas aprendizagens, um 
pouco sobre isso. 
PF-Q14: Aprendizagens a nível das experiências, nós temos o programa do Estudo do 
Meio, eu limitava-me ao que estava no livro e fazia o que estava no livro, agora já não 
faço isso. Já não me limito ao livro, porque aprendi maneiras diferentes, mais práticas, 
com materiais fáceis de adquirir, não tem nada a ver com os outros tempos, em que 
andava à procura disto e daquilo. Aprendi uma maneira mais fácil de explicar, mais 
engraçada e divertida e de maneira a que eles possam tocar nos materiais, coisas que 
eu não fazia. Às vezes certas experiências, limitava-me só a ler o livro e fazer no livro, 
eram muito básicas. E estas, as que eu aprendi, não, são coisas que se fazem tão bem, 
com material tão barato e que cada miúdo poderia trazer o material necessário. 
Aprendi a avaliar de maneira diferente. A avaliação, já não faço aquela avaliação, claro 
que eles fazem sempre a sua ficha de auto-avaliação e eu faço a minha grelha, o que é 
que eles aprenderam, o que é que eu queria que eles aprendessem, será que 
aprenderam ou não, se gostaram, eles dizem sempre que sim. O que é que eu aprendi 
mais??? 
FI: Já me falou a nível das actividades, das estratégias… 
PF-Q14: Acho que eles com estas experiências, com o ensino experimental das ciências 
que eu aplico nas aulas o que eu aprendi na formação, acho que eles são mais (não sei 
se a palavra é correcta) “perguntadores”. Questionam mais, em tudo, não é só nas 
Ciências, seja Língua Portuguesa ou Matemática, aprenderam a perguntar “porquê” 
muita vez, perguntam mais vezes o porquê, porque já têm mais interesse nas coisas e 
antes não, porque para eles isto das Ciências não lhes dizia nada. Quando fizemos a 
aula da flutuação, eu fiz mais além daquelas, eles adoraram, estão sempre a perguntar 
quando é que há mais. É uma coisa que os coloca a pensar, será que vai acontecer isto 
ou aquilo, as previsões para eles “dão-lhes cabo da cabeça” e eu acho que isso é bom e 
gostam… 
FI: A nível de conteúdos, para a PF-Q14, já vimos e já deu o exemplo de aprendizagens 
que fez a nível de novas actividades, novas estratégias, a nível de conteúdos 
científicos, a Susana aprendeu alguma coisa, construiu algum conhecimento? 
PF-Q14: Aprendi muita coisa, havia coisas que eu não tinha noção, vou dar-lhe um 
exemplo das roldanas, eu não ligava muito a isso sinceramente, eu não tinha uma 
roldana na escola, não é um material fácil de adquirir, já sei que há uma maneira de 
fazer e dar a volta. Aprendi muita coisa e reconstrui alguns conceitos, por exemplo o 
da germinação. Aprendi que, realmente o que tem interesse nós escondíamos com o 
algodão, enquanto agora fazemos com o papel, já fizemos e resultou. É muito mais 
significativo para eles, para eles o feijão era só o crescer, agora não, é aquilo que 
acontece e que se vê realmente, andaram a fazer com o boião de vidro e com o papel, 
este conceito por exemplo reconstruímos, nós já sabíamos que havia a germinação do 
feijão, agora assim não, vêem sem nós termos de estar a desmanchar tudo. 
FI: Em relação à sua posição face à Ciência, ao Ensino das Ciências… 
PF-Q14: Eu disse isso lá na introdução…acho eu… 
FI: A sua opinião, agora natural, não é nada teórico, só estamos a pensar em termos… 
PF-Q14: A nível tecnológico, como eu disse lá na introdução, desenvolvemos muito 
rápido, houve um desenvolvimento muito rápido e a escola e os professores têm que o 
acompanhar, temos que alterar as práticas pedagógicas. Para mim o Ensino 
Experimental das Ciências veio ajudar, porque desperta-os mais… 
FI: E vê o Ensino das Ciências como via antes de iniciar e sessão, antes de iniciar esta 
Oficina de Formação? 
PF-Q14: Não via o Ensino das Ciências assim, não tinha noção, não ligava muito, mas 
agora vi que é muito importante… 
FI: E para si, mesmo e educação em ciências, para si enquanto cidadã? 
PF-Q14: É muito importante enriqueceu-me muito, tenho mais consciência das coisas, 
poupo mais. Desde que tivemos a sessão da “Sustentabilidade”, mexeu um bocadinho 
comigo, falo nisso todos os dias com os miúdos, por causa da água, está muito calor e 
eles gastam muita água, muita gente não tem noção do estado do ambiente no mundo 
inteiro. Parecendo que não, mas todas essas sessões mexeram comigo, enriqueceram-
me bastante. 
FI: A nível teórico de definições, por exemplo, tinha determinadas temáticas, acha que 
houve alguma mudança? Por exemplo no “Magnetismo”? 
PF-Q14: O Magnetismo para mim era levar um hímen para a escola e dizia este pega 
porque é hímen, aquele não pega porque é de madeira, era só isto, hoje em dia já não 
faço isso. Não tem nada a ver, com o Magnetismo, já tenho ali muitas aulas para dar. 
FI: Não são experiências avulsas, não é? 
PF-Q14: Exactamente… 
FI: Unidades didácticas, de cada tema temos uma unidade didáctica… 
PF-Q14: Como tema o Magnetismo, temos ali temas e temas dentro do Magnetismo 
para dar. 
FI: A nível da educação não formal das ciências acha que aprendeu alguma coisa que 
fez com que visse a importância de irmos por exemplo a Centros de Ciência? 
PF-Q14: Acho isso importante, porque acho que eles também têm que ver para crer… 
Acho que é importante eles irem a esses Centros de Ciência Viva tipo o Carsoscópio. 
Este ano perceberam melhor o Ciclo da Água do que no ano passado, este ano no 4º 
ano foi facílimo. Acho importante porque eles têm que sair da escola, ter outras 
experiências, não é só a escola que ensina tudo. Tenho alunos que foram a Constância 
ao Centro de Ciência Viva nas férias da Páscoa e perceberam melhor a posição da 
Terra, do Sol e da Lua, acabaram por explicar na sala de aula aos colegas. 
FI: O que é que acha que tem lá diferente que os permite perceber? 
PF-Q14: Tem os materiais em si, o que eles interagem, com os dispositivos, têm lá 
alguém a explicar, podem experimentá-los, enquanto estão na sala de aula já não é 
assim. 
FI: Porque é que eles não dão para trazer para dentro da sala de aula? É isso que 
influencia o não formal do formal. E para si própria a ida a Centros de Ciência 
aprendeu que isso é importante, que dá outro valor? Quando por exemplo agora 
viajar, acha que vai sentir interesse ir a um Centro de Ciência, acha isso importante 
para si, para o seu conhecimento científico? 
PF-Q14: Sim, claro, para mim o saber nunca ocupou lugar, é sempre importante, 
porque fico com experiências novas, que já ouvi falar ma que nunca fiz, é diferente do 
ouvir, do ler ou do fazer, gosto de experimentar, acho que se nós experimentarmos 
nas mãos no nosso corpo é sempre diferente. Quando fui lá a Aveiro e vi no 
laboratório aqueles kits todos, a minha vontade era chegar aqui e fazê-los todos, tirei 
fotografias, se eu não tivesse visto não tinha as ideias também. Não é uma questão de 
copiar, para mim copiar é metê-los ao lado e fazer, é uma questão de os construir 
juntamente com os alunos. Os Centros de Ciência Viva dão para nós interagirmos, 
porque eu para falar aos alunos de uma experiência, se eu a tiver vivido é muito 
melhor. 
FI: Em termos da sua prática, o que é que mudou ou não mudou na sua prática, o que 
esta oficina mudou? 
PF-Q14: Mudou quase tudo. Os materiais já os sei fazer, sei que não vale a pena andar 
com grandes coisas porque os materiais são fáceis de fazer, fáceis de arranjar… 
FI: Antes achava que não eram fáceis porquê, porque é que era difícil? 
PF-Q14: Porque nós olhamos para o livro e vemos que se para fazer um repuxo, por 
exemplo, temos que comprar o material, agora não, conseguimos reciclar muita coisa, 
até com materiais que os alunos lidam no seu dia-a-dia.  
FI: E a selecção dos recursos em si para construir um kit didáctico temos de saber 
seleccionar os materiais, já tinha pensado nisso antes, que era importante escolher 
aqueles e não outros? 
PF-Q14: Pensei nisso na altura quando foi para fazer a flutuação com eles. É 
importante escolher materiais que eles conheçam e que tenha importância para as 
aprendizagens a realizar.  
FI: Mas para fazerem determinadas aprendizagens, por exemplo estou-me a lembrar 
do Magnetismo, se nós quisermos fazer determinadas aprendizagens temos que saber 
seleccionar muito bem o material. A minha questão é se as sessões que nós 
desenvolvemos se a ajudaram a ter critérios de selecção dos materiais? 
PF-Q14: Sim, porque nós nessas sessões fazíamos uma actividade, depois dessa 
actividade podíamos fazer muitas mais, tínhamos os exemplos, partindo do mais 
básico, o que é que atrai e não atrai, partindo daí podíamos ir para mais temas. Para 
mim é melhor partir do mais fácil para depois começar a complicar. Mudou a maneira 
de adquirir materiais, de avaliar, que é muito diferente. Eu não fazia uma grelha de 
avaliação, como por exemplo, se o aluno percebeu ou não, se aprendeu ou não, se lhe 
valeu de alguma coisa esta aprendizagem. Não fazia nada deste género, confesso. 
FI: E os registos? 
PF-Q14: Os registos já fazia… 
FI: Das ideias prévias também? 
PF-Q14: Não, isso não, “o que é que eu penso que vai acontecer”, eu não fazia isso, 
para mim nem existia, nem tinha ouvido falar. Agora não, nós temos sempre o hábito 
de perguntar o que é que eles pensam que vai acontecer e porquê. Isso é muito bom, 
para depois podermos comparar com aquilo que pensavam, com o que realmente 
aconteceu, para as crianças isto acaba por ser um jogo divertido. 
FI: E na formação das questões–problema? 
PF-Q14: Isso eu não tive muita dificuldade com eles, gostam de partir sempre de um 
problema. 
FI: E eles respondiam no fim? 
PF-Q14: Respondiam sempre à questão. A carta de planificação, eles adoraram, 
porque orientava-lhes as ideias e a experiencia, se dissermos tudo para o ar eles por 
vezes ficam confusos, assim não, com a carta estão muito orientados e sabem que têm 
um plano de trabalho e no fim responder à principal questão. A parte de que eles mais 
gostam é depois da experimentação, é comparar o que pensaram com o que 
aconteceu. 
FI: Antes de fazer a oficina, fazia as actividades de uma forma mais avulsa ou também 
dava uma coerência, uma sequência às actividades? 
PF-Q14: Era um pouco mais avulsa era só pelo livro, era capaz de fazer um repuxo com 
as garrafas de plástico e mais nada. 
FI: Isso seria em termos de sequência o Manual Escolar ou fazia actividades de ciência 
desde o primeiro dia? 
PF-Q14: Não, não só fazia no fim como estava no Manual. 
FI: O que pensa sobre isso? 
PF-Q14: Agora é começar a fazer desde o início do ano, como dizia a sua colega, uma 
hora por semana dedicada às experiências. Quando eu digo aos alunos que para a 
semana há mais, eles respondem-me: “amanhã professora?”, para eles era uma hora 
por dia. Tornou-se muito diferente, eles desde que fizeram a primeira experiência a 
dos espelhos, a partir daí era todos os dias. 
FI: Estivemos a falar das actividades formais e em relação às não formais, por exemplo 
visitas de estudo, acha que mudou alguma coisa? 
PF-Q14: Mudou, a preparação da visita é muito diferente agora. Nós antes, 
sinceramente era assim ia a uma visita de estudo e dizíamos: “meninos amanhã vamos 
ao Parque Nacional Peneda Gerês”, por exemplo, quando vínhamos de lá é que 
fazíamos o trabalho todo, o que é que viram, o que gostaram ou não, como é que foi, 
faziam uma composição, agora não faço nada disto. Agora faço assim, vamos ao 
Parque Peneda Gerês, vamos pesquisar sobre tudo, vamos à internet, a jornais, a 
revistas, já planificamos a nossa visita, ou levamos uma folha de registo ou registamos 
quando voltarmos. É muito diferente, eles quando lá chegam lembram-se, fazem 
comparações com o que planificaram e por vezes pensavam que era de uma maneira e 
afinal era de outra. 
FI: Consegue integrar essa actividade nas actividades formais, ou seja tem uma 
sequência também? Vão a qualquer sítio que seja? Ao Carsoscópio por exemplo… 
Aparece o Carsoscópio por algum motivo, se calhar na parte formal já estava a abordar 
alguma coisa ou que pretendia abordar alguma coisa e por isso é que vai aquele sítio e 
quando volta vai se calhar trabalhar não tudo o que tem no Carsoscópio, mas se calhar 
um certo ponto. Já fazia isso assim, não?  
PF-Q14: Não, não fazia assim… 
FI: E as actividades, estavam integradas? 
PF-Q14: Algumas estavam integradas outras não, eu também fui a poucas visitas de 
estudo com os miúdos, confesso… 
FI: Mas porquê, não dava valor? 
PF-Q14: Não, não é por isso, nós temos o problema das cadeirinhas nos autocarros, 
eles têm que ter cadeirinhas nos autocarros, o da Câmara tem, os da Rodoviária não, 
se acontece alguma coisa a responsabilidade é nossa, então nós optamos por não fazer 
visitas de estudo. Mas na altura, eu acho que se escolheu por exemplo o Carsoscópio 
com a intenção de vamos lá aquilo é bonito, fala sobre o Ciclo da Água, as nascentes 
do Rio Alviela, tem tudo a ver também com a matéria do Estudo do Meio. Mas acho 
que não se toca muito por aí, tem a ver com o Ensino da Ciências, vai-se lá ver. No ano 
passado eu não fui, eles foram a um Parque a Mora ao Monte Selvagem, ver animais 
selvagens, eu para mim acho isso desnecessário, mas quem sou eu. Eu acho que 
quando se faz uma visita tem que se ter um objectivo, porque é que se vai lá e nas 
escolas muitas vezes não é assim. Agora parece que a Câmara vai oferecer um passeio 
ao Jardim Zoológico, o que é que nós vamos fazer para lá? Os alunos estão fartos de 
ver animais. Devemos ir a um sítio em que complemente o programa da escola, que 
alerte os alunos para a descoberta. 
FI: Se calhar não é tão pertinente que seja a mesma visita para todos? 
PF-Q14: Exactamente… 
FI: Porque se calhar tem um percurso formal diferente e que as visitas só devem existir 
se realmente trouxerem uma mais-valia ao que eles estão a abordar, para se fazer a 
integração do conhecimento ou articulação? 
PF-Q14: Eu já pensei em ir a Constância ao Centro de Ciência Viva, eu pedia o 
autocarro à Câmara e levava a minha turma que está no 4º ano e para eles é que era 
importante. 
FI: Se estiverem a trabalhar as questões da astronomia, tem todo o sentido. 
PF-Q14: Sim. 
FI: Imagine que nunca falou de astronomia e nem tenciona falar, num 1º ano por 
exemplo, não vale a pena falar nem se calhar ir lá. Porque é que nós fomos lá? Depois 
não falamos mais na sala de aula, nem nunca falámos, porque é que fomos lá, porque 
é bonito? 
PF-Q14: Um sítio de que eu gostava de levar os meus alunos era ao Jardim da Ciência 
em Aveiro, mostrei-lhes as fotografias e eles ficaram encantados. Quando lhes mostrei 
as fotos que lá tirei e disse o que tinha feito, eles adoraram, acho que isso tem lógica 
para eles, vão experimentar e ver. 
FI: Como eles trabalharam o projecto dos espelhos e lá tem o labirinto dos espelhos, se 
calhar é interessante. 
PF-Q14: O das roldanas também… 
FI: Tem todo o interesse. É por mãos à obra e pedir ao Sr. Presidente da Câmara o 
autocarro e depois telefona e eu marco no Jardim da Ciência e na Fábrica da Ciência, 
uma vez que vão lá, não vão só a um sítio. 
PF-Q14: Eu mostrei aos meus alunos todas as fotografias, as da Fábrica da Ciência, 
onde estivemos a fazer bolos. Eles disseram “isto está bem, isto não é seca”, alguns 
nem costumam ir a visitas de estudo porque acham que é uma seca. 
FI: Na suas actividades que desenvolveu com os meninos que foram a visita ao 
Carsoscópio, a flutuação e os espelhos, certo? Foram sessões que nós fomos lá, ajudar 
à sala de aula. Mas fora estas fez mais alguma ou foi só quando nós lá fomos? 
PF-Q14: Fiz a flutuação e os espelhos antes de vocês lá irem. A dos espelhos fiz com os 
vários tipos de espelhos. Da flutuação fiz as coisas mais básicas, o que é que flutuava e 
o que não flutuava, para experimentarem livremente. 
FI: Não fala no seu portfólio sobre isto, não era obrigatório… 
PF-Q14: Não… 
FI: Por isso é que eu lhe estou a perguntar, era uma maneira de enriquecer o trabalho, 
fez uma actividade avulsa, teve a preocupação de fazer sobre a mesma temática várias 
actividades, é uma mais-valia, se puder fazer lá uma anotação no seu portfólio. 
PF-Q14: Também falei no balancé aos meus alunos, tenho um aluno muito gordo, 
obeso e tenho outro muito magrinho, então eu disse que o magrinho, no balancé, 
conseguia levantar o gordinho. Eles riram-se e diziam que era impossível, não dava. 
Fomos ao Parque Ribeirinho, está lá um balancé, fizeram e o outro realmente levantou 
o gordinho e eles diziam “como é que a professora conseguia fazer isto?” Eles 
adoraram. Eles pensaram em tudo e mais alguma coisa antes de experimentarem o 
balancé. Registaram no caderno diário o que pensavam, mas foi uma coisa muito solta, 
escrito a lápis, só para não se esquecerem do que pensaram. Tenho feito poucas 
experiências, porque depois tivemos as férias da Páscoa que foram logo duas semanas 
inteiras. Eu no Estudo do Meio estou a acabar o livro, vem a parte das experiências, 
que eu não vou seguir o livro, vou dar o livro a correr, mas vou dar intensamente 
aquilo que fiz, até vou levar os meus materiais e fotos das sessões todas. 
FI: De qualquer maneira no Blackboard tem lá sempre a informação toda disponível 
das sessões e de outras sessões, tem lá uma pasta sobre o corpo humano, de vez em 
quando vou acrescentando umas coisitas para dar ideias. 
PF-Q14: Sim. Eu tenho ido ao Blackboard e já copiei algumas coisas para mim. 
FI: Acabamos por falar das actividades que já fez depois de terminar a nossa oficina e 
outra questão que tinha para lhe colocar era o seguinte: Este ano não vão ter 
Actividades de Enriquecimento Curricular de Ciências, sei que não tem, vamos supor 
que para o ano até têm actividades de Enriquecimento Curricular de Ciências… 
PF-Q14: Era óptimo… 
FI: Era óptimo, também acho que sim, mas sabe que a PF-Q14 como titular da turma, 
tem de supervisionar as Actividades Enriquecimento Curricular sejam elas de ciências 
ou não, das ciências, o que é que acha, que papel é que acha que podia ter nesta 
supervisão das Actividades de Enriquecimento Curricular de Ciências? 
PF-Q14: Que papel é que eu podia ter? 
FI: Sim, como é que ia gerir isso? 
PF-Q14: Mas eu é que ia dar as Actividades de Enriquecimento Curricular ou 
supervisionar? 
FI: Não, normalmente há outra pessoa, como todas nós temos o papel de 
supervisionar, como é que fazia isso? 
PF-Q14: Partilhava logo com ela a minha experiência, dava-lhe todo o meu material, 
tudo o que eu tivesse, para ela fazer como eu aprendi. 
FI: E acha que ela deve fazer actividades naquele tempo formais ou não formais? 
PF-Q14: Deve fazer as duas? Não é? 
FI: Será que deve fazer as duas? Toda a gente deverá participar nas Actividades de 
Enriquecimento Curricular, será obrigatório? As Actividades de Enriquecimento 
Curricular são obrigatórias? 
PF-Q14: Não. 
FI: Então devem ser formais? Formal é aquilo que é obrigatório e que está no currículo. 
PF-Q14: Não estou a perceber onde está a querer chegar… 
FI: Quando nós temos AEC, não são obrigatórias, não fazem parte do programa, não 
são formais, são não formais. Era importante que a PF-Q14 como supervisora, para já 
não deixasse fazer actividades formais nas AEC. A primeira coisa, tinha de ajudar a 
fazer a entender a colega que lá estivesse, que as AEC são para despertar o gosto pela 
ciência, uma AEC pode ocorrer muito bem por exemplo num Centro de Ciência, num 
clube de ciências, mas não tem que fazer as actividades de uma forma sistematizada 
como faz na sala de aula. Naquele sítio, naquela hora, para despertar o interesse, 
imagine que eles faziam alguma coisa como estar a pôr um hímen a levitar, um 
daqueles brinquedos e a PF-Q14 tinha que fazer aquilo. Era uma actividade não formal, 
era uma brincadeira, era um despertar para a interrogação, mas depois na sala de aula 
a PF-Q14 ia trabalhar o magnetismo. Nas AEC devem ser muito mais não formais, mas 
como supervisora dessas actividades, isto é saber o que lá acontece, que são não 
formais e fazer com que isso se cumpra e integrar isso no formal, é esta a ideia. 
PF-Q14: Estou a perceber, então devem ser não formais nas AEC e o meu papel era um 
pouco de complementar. 
FI: O seu papel era um pouco saber o que ocorre, fazer a integração, tal e qual como se 
vai a um Centro de Ciência também devemos fazer a integração desse saber. Em 
relação à nova escola, sabemos que esta escola vai ser diferente, tem um espaço não 
formal integrado na própria escola, que acaba por ser…, imagine que vai para a escola, 
está lá… 
PF-Q14: Quem me dera…. 
FI: Esperemos que sim! Imagine que está lá na nova escola, tem uma realidade 
diferente das outras escolas, não tem nenhuma como aquela o que é que acha que 
partido podia tirar daquilo, como é que pensa que poderia ser, acha que era 
exactamente igual estar numa outra escola? 
PF-Q14: Não, não ia ser, porque acho que tem um espaço não formal… 
FI: É como se fosse um Centro de Ciência dentro da própria escola. 
PF-Q14: E os recreios também vão ter espaços não formais, ia desfrutar muito com 
eles e talvez partilhar muito com eles, disponibilizar-me mais para brincar com eles, 
numa escola que não temos nada, deixamos os alunos interagir, também acabaria por 
o fazer mas ia ser muito diferente. 
FI: Como é que iria usar o espaço não formal? 
PF-Q14: Também o iria usar para as aulas, para dar as aulas era uma boa motivação 
para começar o dia. Por exemplo, imagine que tinha o labirinto de espelhos num 
desses recreios, brincaria com eles nos espelhos faria perguntas não formais e depois 
na sala de aula faria o ensino formal com os espelhos tal como fiz nas aulas assistidas 
por voz. Utilizaria o Centro de Ciência Viva para a realização dessas experiências com 
os alunos. O próprio Centro de Ciência da escola nova poderia ser aberto à 
comunidade e a outras escolas do país para que outras crianças e outros docentes 
pudessem ter conhecimento de uma realidade diferente da deles. 
FI: Outra coisa que eu gostava de falar com a PF-Q14 é o seguinte, a PF-Q14 foi sempre 
dizendo que a integração entre o formal e o não formal era importante, que as 
actividades quando são integradas são uma mais-valia. A minha questão é: que mais-
valias é que estas actividades integradas têm em relação às actividades avulsas que 
fazia, que é que trás de novo? 
PF-Q14: Para mim? Para os meus alunos? 
FI: Sim. 
PF-Q14: Acho que eles ficam mais despertos para a descoberta, questionam mais as 
coisas, ficam com mais gosto pela escola, brincam mais… 
FI: Em termos de aprendizagens, o facto por exemplo de ter ido ao Carsoscópio, ter um 
antes, um durante e um após, depois teve continuações de experiências, o que é que 
isto trás a mais, o que é que nós podemos dar mais aos alunos em relação a poderem 
fazer experiências esporádicas e avulsas? 
PF-Q14: Aprendem melhor, é mais fácil lidarem com as coisas, a explicação é diferente, 
estarmos a olhar para um livro e estarmos a experimentar realmente, isso também 
conta muito. Eles verem é outra coisa, viram o Ciclo da Água a 3 dimensões no 
Carsoscópio é diferente do que estar a ver uma imagem no livro. Desenvolvem o 
raciocínio, pensam mais e isso é bom porque não estão habituados a fazê-lo. 
FI: Houve mudança de atitude nas próprias crianças? 
PF-Q14: É, têm outra atitude perante as coisas, essa história da flutuação (a aula que 
eu dei), para eles tudo o que é leve flutua, tudo o que é pesado vai ao fundo. Eles já 
não têm esta ideia desde que eu dei as aulas sobre a flutuação. Acho que eles ficam 
mais abertos a novas questões, com um espírito mais crítico em relação às coisas. 
Partindo de umas experiências imaginam outras, conseguem ir à descoberta de… 
FI: O impacto desta formação nos seus alunos, a nível de conhecimentos, se teve 
algum impacto nos alunos, nas capacidades, atitudes e valores, notou alguma 
evidência? 
PF-Q14: Sim, eles sabiam que à 4ªfeira eu tinha a formação no dia a seguir 
perguntavam-me como tinha sido, eu mostrava – lhes as fotografias que tinha tirado e 
eles iam perguntando o que eu tinha aprendido. Também perguntavam quando é que 
eu fazia aquilo com eles na sala de aula. Acho que lhes transmiti um pouco do que 
aprendi e ainda lhes vou transmitir mais até ao final do ano lectivo.  
FI: E em relação aos pais, à comunidade e à escola, consegue ter alguma percepção? 
PF-Q14: Não, dos pais nunca tive, eu vejo pouco os pais. 
FI: Não há relatos de nada? 
PF-Q14: Tirando um ou dois que me disseram que andaram a fazer experiências em 
casa com a flutuação, mas foi em termos de brincadeira. 
FI: Estivemos a ver um pouco o impacto da oficina nas suas aprendizagens, vimos nos 
alunos e um bocado nos pais, agora vamos pensar na oficina enquanto estratégia de 
formação, certamente já fez outras oficinas de formação, gostava de saber o que é que 
acha que esta possa ter de diferente ou igual? 
PF-Q14: O que esta possa ter de diferente é que eu nunca fiz nenhuma deste género 
nem com este tema, nunca fiz nenhuma nem a nível teórico nem a nível prático, daí o 
facto de me despertar mais interesse. O que foi diferente é que foi mais experimental, 
foi mais prática (pusemos a mão na massa muita vez) com a teoria sempre presente. É 
muito diferente às vezes ter formações só com teoria, uma pessoa não aprende tanto 
e tornam-se “seca”. 
FI: O que é que gostou mais na formação? 
PF-Q14: Experimentar as coisas, fazer as experiências todas, lidar com os materiais, 
alguns que eu nunca tinha visto e fáceis de adquirir. 
FI: A possibilidade de construir os recursos? 
PF-Q14: Exactamente. 
FI: E a nível das actividades de planificação que fizemos acha que são importantes não 
são? 
PF-Q14: São importantes, um plano é sempre importante, bom para nós nos guiarmos. 
FI: O que é que acha que ajudou ou não as sessões de planificação? 
PF-Q14: Ajudou, nós temos de começar na questão problema e ir até à resposta desta 
questão. O plano ajuda-nos a seguir um caminho, era uma boa orientação. 
FI: E as nossas sessões quando nos juntávamos para preparar as aulas práticas acha 
que ajudam a tirar algumas dúvidas ou não? 
PF-Q14: Ajudou sim, ajudou a tirar algumas dúvidas, eu não tinha prática nenhuma em 
preparar as sessões, a primeira foi a que custou mais, as outras já planifiquei melhor, 
mas é sempre bom ouvir dizer “isto não está bem assim, muda-se isto…”. 
FI: O facto de fazermos sessões de formação em ambiente não formal, não foi sempre 
no ambiente formal, não foi sempre no mesmo sítio… 
PF-Q14: Eu só fui a Aveiro, a Lisboa não fui… 
FI: …o que é que achou de ir a esses sítios sozinha, sem os seus alunos? 
PF-Q14: Tive vontade de os levar lá, pelo menos ao Jardim da Ciência e à Fábrica da 
Ciência em Aveiro. Achei interessante ir lá sozinha porque consegui ver e explorar tudo 
muito melhor do que se fosse com as crianças, pois a preocupação por vezes é outra. 
Quando vamos com os miúdos a um sítio sem nós lá termos ido vamos à descoberta 
tanto como eles e na altura ensinamos pouco. 
FI: Achou importante essa estratégia ou não? 
PF-Q14: Achei, é importante nós irmos ver como é que as coisas funcionam para 
depois o podermos transmitir com mais segurança aos alunos. 
FI: Acha importante visitar os locais antes de lá ir com os alunos? 
PF-Q14: Sim, é muito importante. 
FI: E porque é que acha que é importante? 
PF-Q14: Porque consigo-lhe explicar melhor, imagine eu agora ia a Aveiro com os meus 
alunos à Fábrica da Ciência, eu já tinha visitado aquilo tudo, já sabia o que iam fazer e 
ver, assim conseguia explicar melhor o objectivo da visita. 
FI: E a nível da própria planificação da visita? 
PF-Q14: A nível da própria planificação da visita é muito mais fácil. 
FI: Já me disse que o facto e acho que deve ser essa que parece que a elege, que é 
vivenciar vocês próprios as actividades para depois poder desenvolver com as suas 
crianças. Daquilo que eu percebi a PF-Q14 põe essa à “cabeça” e o contacto com os 
recursos? 
PF-Q14: Sim, eu se for a Constância ao Centro de Ciência Viva com os meus alunos, vou 
lá primeiro sozinha num fim-de-semana para poder explicar melhor a eles o que vão 
ver. Eu nunca tinha ido ao Carsóscópio, mas se eu lá tivesse ido antes, eu só levava os 
miúdos a um sítio, porque andaram lá a ver muita coisa que nem perceberam o que 
era. Levava-os a ver o Ciclo da Água a 3 dimensões pois acho que era o mais 
interessante para o 4º ano. O contacto que os alunos devem ter com os recursos 
também é muito importante, o manusear e o experimentar leva-os responder a muitas 
questões. 
FI: A nível das nossas idas à sala de aula, o facto de nós irmos e fazermos essas sessões 
convosco, isso ajudou? 
PF-Q14: Senti-me mais segura e que não ia falhar, se falhasse estava lá a FI. (Antes da 
FI chegar pensei que ia “morrer”, depois de ter chegado precisei dela para 
“sobreviver”.) 
FI: A nível de transformações, acha que é de contemplar, nós fizemos vários tipos de 
sessões, fizemos sessões em que estiveram todos e estiveram a experimentar, fizemos 
sessões de planificação em que estávamos a planificar a aula e depois as sessões de 
acompanhamento, acha que é importante ter estes três tipos de sessões numa 
formação? 
PF-Q14: São importantes, quando dei a aula a FI deu-me apoio, apoiou-me bastante, 
explicou aos alunos coisas que eu se calhar ainda não chegava lá. Claro que quando 
cheguei ao fim já fazia uma planificação diferente da primeira. Os três tipos de sessões 
são importantes porque ensinou-nos a planificar, depois a executar essa planificação 
que foi fácil porque já tínhamos experimentado isso na prática. 
FI: Acha que desenvolveu capacidades de planificação? 
PF-Q14: Bastantes, eu não planificava, eu hoje já planifico de maneira diferente, faço 
um plano onde digo o que eu quero que os alunos aprendam que deve ser o objectivo 
principal. Na primeira ou segunda sessão eu não fazia ideia, se calhar trazia 2 ou 3 
materiais (sobre o magnetismo) e não registava nada em suporte papel para me 
orientar a mim e aos alunos. Esta formação deu-me todas as bases para eu 
desenvolver uma boa planificação. 
FI: Acha que é facilitador ter um esquema em papel? 
PF-Q14: É muito, muito esse que vocês nos ensinaram. 
FI: Por exemplo em relação ao grau de exigência que nós demos nas estratégias, nós 
começamos na primeira sessão, se se recorda com um guião, todo direitinho, depois 
foi-se sempre retirando e na última sessão já não havia nada. Foi havendo um grau 
crescente, quer de exigência, quer de autonomia da vossa parte, o que sentiu em 
relação a isso? 
PF-Q14: Na última sessão já me sentia à vontade e elaboramos o guião sem problema 
nenhum porque já tínhamos umas boas bases, mas se me pedisse no princípio não 
fazia nada. 
FI: Sente-se agora com segurança suficiente para face a um tema novo arriscar ou 
então saber onde pode procurar ajuda para o tema? 
PF-Q14: Sim, sinto-me muito mais confiante. Sei que consigo dirigir uma aula tal e qual 
como fizemos as nossas e sei fazer a avaliação para eu saber o que eles realmente 
aprenderam ou não. 
FI: O facto de nós falarmos durante as sessões de coisas que vocês já tinham feito na 
sala de aula, partilharmos exemplos de práticas, essa estratégia acha que é uma mais-
valia ou não na formação de professores? Partindo de exemplos de práticas, o que é 
que já faziam ou como é que faziam isso. Acha que isso é importante nas sessões 
partirmos das próprias experiências dos professores das vossas próprias experiências. 
PF-Q14: Sim, acho que é bom fazer assim, é bom partilhar conhecimentos e 
experiências com os outros. Por exemplo a germinação, eu colocava o feijão dentro do 
algodão e o mais importante de se ver não se via, com esta formação aprendi a fazer 
esta experiência de uma forma mais simples e que o importante é visto pelos alunos 
que é a germinação do feijão no frasco de vidro com o papel. 
FI: Falou também no seu portfólio que se sentia motivada para o ensino das ciências, 
para implementar as actividades na sala de aula, isso notou-se grandemente. Queria 
que me ajudasse a tentar perceber quais são os factores que levam a essa motivação, 
ou seja, o que terá contribuído mais para motivar, terá sido o quê? 
PF-Q14: Há experiências que acho que são engraçadas, parecem mágicas como dizem 
os miúdos. Acho que eu aprendi a fazer as coisas com mais facilidade, com menos 
custos, com materiais recicláveis, planificações fáceis de fazer… Aprendi a ensinar as 
ciências de uma maneira mais engraçada e mais fácil. Imagine a aula da flutuação, eu 
precisei de 4 baldes de água e 4 maçãs, não tive muito trabalho, mas a aula foi 
espectacular. 
FI: Porque é que acha que foi espectacular? 
PF-Q14: Porque eles previam uma coisa e aconteceu outra foi como um jogo ver quem 
acertava mais respostas. 
FI: Porque é que isso é importante? 
PF-Q14: É para eles confrontarem o que sabiam e aquilo que realmente acontece. 
FI: Isso leva a quê? 
PF-Q14: Leva-os a pensar, a questionar, a raciocinar mais, a pensar mais nas coisas. 
FI: O que é que isso implica em termos de aprendizagem? Como serão essas 
aprendizagens? 
PF-Q14: Ficam mais aptos para a descoberta. 
FI: Ficam com aprendizagens mais sólidas? 
PF-Q14: Sim, eles ficam com aquilo na cabeça, não esquecem, se eu for lá hoje e 
perguntar alguma coisa sobre a aula da flutuação eles recordam-se porque “meteram 
a mão na massa”. 
FI: O que é que mudaria nesta formação para que ela fosse o ideal? 
PF-Q14: Para ser o ideal oferecia um kit de material a cada professor, em cada sessão 
um kit para cada professor. Não mudaria as formadoras… 
FI: Não? Porquê? 
PF-Q14: Porque eu gostei da FI, gostei das outras colegas, sabem explicar, não ficámos 
aborrecidas de ali estar nas sessões. Deu para conviver, para falar, para questionar, 
para brincar, deu para pensar, deu para discutir, que discutimos bastante (há 
discussões saudáveis). 
FI: E mesmo a nível da duração das sessões, da periodicidade, do horário? 
PF-Q14: Para mim está tudo bem não mudava nada. 
FI: Então o que recomenda é a oferta do kit…Tem mais alguma coisa que gostasse de 
falar e que eu não perguntei, posso eventualmente não ter perguntado e que queira 
perguntar? 
PF-Q14: Não, acho que está tudo, espero não ter falado demais… 
FI: Não, não, acho que está tudo dentro do previsto. Não tenho mais perguntas para 
fazer era mesmo só para podermos aprofundar a reflexão. 
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FI: A nossa conversa vai ser no sentido de fazer uma facção final sobre a sessão de 
formação em si, a vários níveis, e vou ter em conta o que a São me foi dizendo no 
Portfólio, as questões que lhe fui colocando e que agora podemos aprofundar.  
A primeira questão é: Que aprendizagens acha que desenvolveu com a formação?  
PF-I6: O mais importante foi o “meter as mãos na massa”. Eu fazia um ensino empírico, 
à base dos livros, eu explicava e eles ouviam e iam conversando comigo. Naquela parte 
das experiências sempre ia fazendo uma ou outra, das mais simples. Mas o meu 
problema sempre foi o material. Não tinha material… e às vezes também nos 
acomodamos um bocadinho… não vamos à procura das coisas. 
Com estas sessões realmente fiquei muito mais desperta para isto. Aquelas da 
electricidade… as que eu mais gostei de fazer foi as da electricidade! Nunca tinha feito, 
mas foi uma coisa que sempre me seduziu – a electricidade – e afinal nem era 
complicado! Só tive de ir a uma loja à procura, nem sabia onde é que havia, encontrei 
e fiquei com o kit pronto para outros anos.  
Agora estou a começar a trabalhar a matéria das experiências, porque normalmente 
sigo o livro, mas já estou a dar de maneira diferente do que dei nos outros anos. Eles 
mesmos me dizem “Professora, estamos a chegar às experiências!”, porque eles já 
sabem que vai ser de maneira diferente. Como tenho os quatro anos na mesma sala, 
eles estão sempre a ouvir de uns para os outros. Tudo o que se dá num ano, os outros 
anos vão sempre ouvindo, embora estejam a ter aulas indirectas, mas estão sempre a 
ouvir e então eles já sabem e dizem “Ah! Não fizemos assim o ano passado!” e eu 
respondo-lhes “Pois não! Agora estamos a fazer de maneira diferente!”. Já estou a 
recorrer muito mais à experimentação. Já tenho o cuidado de ver quando é que chega 
esta matéria… “Ah! Tenho de procurar isto, isto e isto” e tenho de ver onde é que 
encontro as coisas, se bem que estou muito limitada com o material. Mas agora com o 
novo Centro Escolar eu estou com uma esperança, se conseguir cá ficar, de depois 
termos lá estes kits todos que fazem falta. Mas pelo menos, o mais básico, já vou à 
procura das coisas para depois as poder aplicar. 
FI: E antigamente, o problema era só não estar suficientemente motivada para ir à 
procura dos recursos ou tinha algum desconhecimento de que tipo de recursos é que 
podia usar para determinado tema? 
PF-I6: Ah! Sim! Eu não estava à vontade! E além disso, também não sabia muito bem o 
que é que havia de utilizar. Agora fiquei muito mais enriquecida. 
FI: Então e outras aprendizagens que acha que fez para si própria enquanto pessoa, o 
que é que acha que contribuiu ou não contribuiu para a formação? 
PF-I6: Contribui sempre, enriquece-nos sempre profissionalmente e pessoalmente. 
Agora, especificar o quê, é difícil… 
FI: Em relação, por exemplo, à forma como vê agora a ciência para si, para a sua vida, o 
ensino das ciências, como é que valoriza ou não valoriza, mudou alguma coisa… 
PF-I6: Sim. Mudou completamente! Por exemplo, os Centros de Ciência Viva, eu nem 
sabia bem o que eram. Aí fiquei logo muito mais desperta! E gostei! Quando vejo 
algum, faço logo planos para ir visitar. Primeiro vou com a família, para me orientar e 
depois para começar a levar os alunos também, porque acho que eles aprenderam 
muito. 
FI: E o que é que acha que aprenderam? Aprenderam muito em que aspecto? O que é 
que está diferente? 
PF-I6: Eles agora pesquisam muito mais.  
Quando fomos ao Carsoscópio, eles fizeram um trabalho de pesquisa antes. 
Começaram a ver em casa em livros, revistas, internet, trouxeram para a escola e 
depois na escola também andaram a fazer pesquisa. Uma coisa que eu achei foi que 
quando lá chegaram já levavam algumas perguntas que não tinham conseguido 
encontrar as respostas e que queriam à viva força a resposta e depois ficaram um 
bocadinho desiludidos porque a monitora não lhes soube dar a resposta. Eles queriam 
saber tudo, por exemplo, sobre os morcegos. Eles pesquisaram muito sobre os 
morcegos, mas quando chegaram à parte sobre o ciclo da água, que eu pensei que 
talvez não os motivasse tanto… não! Ficaram muito interessados. Gostaram bastante 
de ver e depois ainda continuaram a falar. Acho que alargou-lhes os horizontes. 
Portanto, todo aquele trabalho que houve, digamos de bastidores, foi muito 
importante para eles, pois às vezes fazíamos Visitas de Estudo que não eram 
devidamente preparadas. Falava-se qualquer coisa, às vezes fazia-se uma pesquisa na 
internet para eles saberem mais ou menos como era, mas trabalhar a fundo como 
trabalhei desta vez, não! Não costumava fazer! 
FI: E acha que isso traz mais-valias para os meninos ou não, em termos das suas 
aprendizagens? 
PF-I6: Eles estão a aprender fazendo, eles próprios me vieram ensinar! Foi engraçado 
que eles descobriram coisas, quando estavam a fazer os trabalhos de grupo, que nem 
eu sabia e ficavam muito contentes de me estarem a ensinar. E depois enriqueceram-
se os grupos uns aos outros. Isto motivou-os a eles próprios. Acho que foi muito 
interessante. 
FI: Acha que a sua prática anterior, antes de termos esta formação e agora depois, 
teve alguma influência na construção do conhecimento das crianças? 
PF-I6: Ah! Mudou! Mudou completamente! 
FI: Como é que acha que essa construção do conhecimento deles mudou? Como era 
antigamente e agora… 
PF-I6: Antes explicava e eles ouviam. Agora vamos pesquisar, vamos reflectir, vamos 
experimentar e depois eles próprios tiram as conclusões deles e tudo fica melhor 
sistematizado.  
Agora vejo pela forma como estudei… eu punha os livros à frente e decorava a 
matéria, depois passava o teste e desaparecia tudo. Esta forma de eles aprenderem 
por si próprios e experimentarem, acho que sistematiza muito melhor, que aprendem 
mais facilmente. 
FI: E para si, o processo que vivenciou é alguma coisa diferente do que teve noutras 
formações? Acha que ajudou nalguma coisa? 
PF-I6: Sim! O facto de ser muito experimental foi bom. Eu gosto destas formações que 
são experimentais porque naquelas que são muito expositivas, uma pessoa às vezes 
até desliga e nem consegue ouvir. Tudo o que seja experimental cativa-nos muito 
mais. Se nós gostamos de coisas experimentais, como é que as crianças não hão-de 
gostar? 
FI: Em relação a outras formações que fez anteriormente, quais são os pontos que 
acha que são diferentes? 
PF-I6: Eu fiz uma formação de internet, Moodle. Gostei, porque era toda ela muito 
experimental. Com essa não posso comparar! Em relação a outras que já fiz, posso 
dizer que eram mais expositivas, monótonas, cansativas. Estas são diferentes, captam 
a nossa atenção. 
FI: O que é que fazia captar a vossa atenção? 
PF-I6: A experimentação! 
FI: O facto de fazer as actividades práticas! 
PF-I6: Sim. 
FI: Quais são os factores que mais motivam para, no caso das ciências, implementar as 
actividades na sala de aula? No seu portfólio parece-me que se sente motivada, mas o 
que é que da formação leva a essa motivação? Quais são as características? 
PF-I6: Não sei… Não consigo explicar.  
FI: Uma, já me disse claramente, que é o facto de ter vivenciado a própria situação. 
PF-I6: Sim! Não há nada que chegue a nós experimentarmos primeiro. Eu acho que 
não me sinto à vontade para ir fazer algo com os alunos que não tenha experimentado 
antes. É muito mais fácil pegar naquilo que trabalhámos do que ir começar de raiz. Por 
exemplo, tenho colegas que deram aulas completamente diferentes daquilo que 
fizemos na formação. E eu não! Eu peguei nas que fizemos na formação e, tanto na 
flutuação como na electricidade, segui os passos que lá tinha. Fui ver aos 
apontamentos que tinha para poder aplicar. Pois se eu tiver uma base para me 
orientar é mais fácil. 
FI: Sente-se mais segura? 
PF-I6: Sim. 
FI: Entre os recursos didácticos utilizados na formação, acha que ajudou… que lhe deu 
ideias… 
PF-I6: Eu acho que eram muito bons, mas o ideal seria que todos tivéssemos um kit 
como vocês tinham, pois seria muito mais fácil. É que nós improvisamos nas aulas com 
o que temos. Havia material que vocês tinham, mesmo muito bom, que vai ser difícil 
nós termos acesso a ele. Talvez no Centro Escolar novo se tenha…  
FI: E deu-vos ideias, pelo menos? 
PF-I6: Sim! Sim! 
FI: E conhecimento daquilo que existe? 
PF-I6: Sim, havia coisas que eu lá vi que nem sabia que existiam. 
FI: E isso ajudou. E, por exemplo, o facto de nós fazermos as sessões não só em 
ambiente formal mas também em sítios não formais… 
PF-I6: Foi importante também porque se não tivéssemos feito continuaria a fazer as 
coisas da mesma forma, como fazia antes. E agora vi que andava a fazer mal, vi que 
tenho de reformular o modo como fazia anteriormente. 
FI: E como é que antes fazia a visita? Costumava ir ver o local antes de fazer a visita? 
PF-I6: Sempre que posso vou! 
FI: Para planificar? 
PF-I6: Sim. 
FI: Já era sua prática anterior ou modificou com… 
PF-I6: Não! Não! Ia, quando podia. Não alterava a minha vida normal para ir lá de 
propósito. Normalmente já levava os alunos a sítios que gostava de ir e que achava 
interessantes. Não vou levá-los para um sítio que não conheço e se não sei se é 
interessante ou não! Às vezes acontecia que era proposto em Conselho de Docentes e 
havia a informação de que era interessante. Mas ao fim de 20 anos já conhecemos 
quase tudo. Já há poucos sítios que não conheçamos. Os Centros de Ciência Viva é que 
eu não conhecia! Mentira! Conhecia! Conhecia o Fluviário. Vi publicidade (ainda antes 
de começar a formação), achei que devia ser interessante e fui lá ver. Mas só quando 
lá cheguei é que soube que era um Centro de Ciência Viva. Fiquei intrigada… porque é 
que teria esse nome? Para mim era como o Oceanário! 
FI: Quando foi para a visita ao Carsoscópio, preparou tudo… e agora numa próxima 
visita, acha que também vai ter esse… 
PF-I6: Vou! Vou! Já estamos a planear uma visita ao Jardim Zoológico, organizada pela 
Associação de Pais, para o Dia da Criança. Vai ser completamente diferente. 
FI: E o que é que está a pensar fazer? 
PF-I6: Vamos fazer uma pesquisa. Quero que eles vejam o percurso todo. Ainda não 
planeei… tenho apenas umas ideias… Quero que quando eles lá cheguem, já saibam 
exactamente onde é que estão e características dos animais. Quero que cada grupo vá 
trabalhar um animal para depois, lá, explicar aos colegas o que sabe sobre aquele 
animal. Isto vai exigir muito trabalho antes, de bastidores e de pesquisa. 
FI: E o depois… 
PF-I6: E o depois, claro! 
FI: E integrar isso no não formal. Achou importante a integração das actividades 
formais com as não formais? Ou acha que não? 
PF-I6: Não! Não! Completamente! Quando fui ao Carsoscópio eu consegui meter quase 
todas as áreas. Eu acho que é muito importante, porque senão vamos lá fazer o quê? 
FI: Eu tinha aqui uma coisa que achei interessante, que me disse assim: 
“Como reflexão final devo referir que uma vez mais pude constatar que as tradicionais 
aulas expositivas vão começando a perder lugar na minha prática pedagógica e que 
nas experimentais como o aprender fazendo, os alunos desenvolvem competências de 
autonomia e aprendizagem que nunca desenvolveriam de outro modo” 
A minha questão é: A que outras aprendizagens é que se está a querer referir? Já 
sabemos que uma é a autonomia, mas que outras aprendizagens é que acha que eles 
vão desenvolver e que não desenvolveriam?  
PF-I6: A primeira é a autonomia. Eles vão aprender sozinhos. É incrível! Eles vão 
andando, andando, até lá chegarem! 
FI: Mas para além da autonomia, que outras aprendizagens a nível das capacidades, 
das atitudes, dos conhecimentos… 
PF-I6: O desenvolvimento mental fica bastante favorecido porque eles têm que 
raciocinar bastante mais. 
FI: Tem algum exemplo da maneira de estar deles durante as actividades que façam? 
PF-I6: Querem sempre saber mais. Por exemplo, na aula sobre a electricidade, eu levei 
um kit com alguns materiais para eles experimentarem, mas eles experimentaram 
tudo e mais alguma coisa! Até ouro e prata eles experimentaram, sem ninguém lhes 
ter dito nada. 
FI: Em termos de questionamento, notou alguma diferença? 
PF-I6: Eles agora estão sempre a fazer perguntas. Eles próprios puxam por mim! 
FI: Obrigam a… 
PF-I6: Obrigam! 
FI: Fala aqui muito em interesse, entusiasmo, motivação, participação. Em relação às 
práticas que fazia anteriormente e as que faz agora, acha realmente que eles ficaram 
mais entusiasmados, mais motivados? Aumentou mais a participação? Como é que 
consegue percepcionar isso? Como é que eles estão a agir de diferente? 
PF-I6: Por exemplo, eu noto que no livro de Estudo do Meio eles estão sempre à 
procura das matérias mais experimentais e questionam-me como é que vamos fazer 
quando lá chegarmos. E quando vêem que é necessário material que não temos, 
mostram-se preocupados. 
FI: A São tem mostrado uma certa resistência ainda à mudança na prática pedagógica, 
mas nós temos que fazer pelo menos uma hora experimental por semana. Como é que 
está a pensar fazer esta mudança? 
PF-I6: Já faço! 
FI: Consegue pensar alguma forma de relacionar a parte de História com a Ciência e 
trabalhá-las em simultâneo? 
PF-I6: Sim, com as visitas de estudo. 
FI: E com temas das Ciências Fisico-Naturais? 
PF-I6: A observação in loco, sair para fora, mesmo no próprio jardim a observar as 
coisas directamente, a pesquisar. 
FI: E tentar inter-relacionar um tema com outro… quando estamos a abordar as 
questões dos guerreiros, puder abordar os metais… 
PF-I6: Ainda não tinha pensado nisso! Mas é uma boa ideia! 
FI: Tentar não deixar a outra parte para o fim, mas ir tentando fazer essas pontes de 
ligação, ir tentando relacionar e isso vai-lhe resolvendo o problema de não deixar tudo 
para o fim. 
PF-I6: Sim, sim! Está muito bem pensado! 
FI: Que actividades é que desenvolveu no âmbito das Ciências, com os meninos, para 
além daquelas que já referimos? 
PF-I6: A dissolução, os ímanes, a elasticidade. Só trabalhava os ímanes, mas só com 2 
ímanes. Agora já trabalhei de maneira diferente. A luz, a reflexão solar, 
experimentámos muito mais. Fizemos uma salina… 
FI: E essas actividades, faz uma actividade por tema ou faz de forma contínua? Como é 
que está a fazer? Ou seja, fez tudo numa actividade ou desenvolveu… 
PF-I6: Não! Não se conseguiu! Antes conseguia-se… eu explicava e eles estavam todos 
a olhar! Agora não! É preciso muito mais tempo! É preciso ser mais trabalhado. 
 
FI: Tem várias questões problema e vão respondendo em cada actividade a uma? 
PF-16- – Sim! Eu estou a tentar fazer… ainda é difícil, mas estou a tentar seguir os 
passos que aprendi. Se andei a fazer a formação foi para ficar mais enriquecida. Se 
fosse para continuar a fazer como fazia antes, então não tinha servido de nada a 
formação! 
FI: Neste ano lectivo, aqui não tem Actividades de Enriquecimento Curricular de 
Ciências, mas vamos supor que para o ano havia a possibilidade de haver Actividades 
de Enriquecimento Curricular de Ciências… 
PF-I6: Eu acho que era uma boa sugestão. Agora no Centro Escolar justificava-se 
bastante! 
FI: Sendo supervisora dessas actividades experimentais, qual era a relação que ia fazer 
daquilo que se passava nas extracurriculares com as actividades que ia desenvolver na 
sala de aula? 
PF-I6: Tinha que se dar uma continuidade. Teríamos de trabalhar muito mais em 
conjunto para podermos dar um bom seguimento. 
FI: E acha que as actividades que se desenvolvem nas extracurriculares deviam ser 
formais ou não formais? 
PF-I6: Nem tanto ao mar, nem tanto à terra! Deve haver de tudo! 
FI: Nas extracurriculares nem todos os alunos estão lá! Então como é que perspectiva 
as actividades formais uma vez que não estão lá todos os alunos? 
PF-I6: Esse problema não tenho, porque os meus vão todos! Normalmente, aqui vão 
todos. 
FI: Mesmo assim… acha que eles devem ter mais horas de Ciências, Língua Portuguesa, 
Matemática… 
PF-I6: Não! Eles já têm tantas horas de Língua Portuguesa e Matemática. Acho que 
não! Por exemplo, eu dedicava muito mais tempo à Língua Portuguesa e Matemática 
do que ao Estudo do Meio. Agora não consigo! Preciso de muito mais tempo para 
estudo do Meio, tem de ser muito mais trabalhado. O que eu fazia antes só numa aula, 
agora tem de ser numas poucas. 
FI: Que diferença vê entre as actividades formais e as não formais? 
PF-I6: As formais são mais empíricas, são na sala. As não formais são diferentes, mais 
experimentais. 
FI: E na sala de aula, não? 
PF-I6: Sim, dentro e fora da sala de aula. 
FI: Qual será a diferença maior? 
PF-I6: A experimentação. 
FI: Acha que é mais experimental a não formal do que a formal? 
PF-I6: Claro! 
FI: E acha que é mais sistematizado ou menos sistematizado? 
PF-I6: Eu acho que se aprende muito mais com a experimentação, com a não formal. 
FI: Portanto, a irmos ao Centro de Ciência aprende-se mais do que se estivermos numa 
aula? 
PF-I6: Eu acho que sim! 
FI: E não dependerá da aula? 
PF-I6: Pois! Também depende da forma como a aula for orientada! 
FI: Quando fomos ao Pavilhão do Conhecimento experimentámos lá vários módulos de 
óptica, ficaram despertos para aquilo… e acha que aí fizeram as mesma aprendizagens 
que quando estivemos na sala de aula a experimentar de forma sistematizada os 
espelhos? 
PF-I6: Não… foi diferente. Se calhar quando nós estivemos no Parque das Nações 
tínhamos tanta coisa para ver que se perdeu muito. 
FI: Perdeu em quê? 
PF-I6: Houve coisas que podíamos ter explorado melhor e que não explorámos porque 
queríamos sempre ver mais. 
FI: Qual foi o impacto? O que é que vos deu? Foi vontade… 
PF-I6: Foi vontade de descobrir mais. Foi a descoberta! Foi o despertar a nossa 
curiosidade para irmos mais a fundo. 
FI: E depois no formal, o que é que fizemos? 
PF-I6: No formal fomos mais a fundo. 
FI: E experimentámos na mesma! Não deixou de ser experimental. Isto para ajudá-la a 
reflectir um bocado agora nas extracurriculares e na sala de aula. O papel de cada 
uma, do não formal e do formal. Portanto o não formal vai despertar para o gosto pela 
ciência, perceber alguns fenómenos de ciência, mas depois como é uma actividade não 
formal tem de se pegar naquilo e sistematizar. Portanto ali é muito mais o despertar, o 
fazer coisas que criam impacto e que depois em sala de aula vão ser sistematizadas, 
mas sempre de uma forma interligada. 
PF-I6: Claro! 
FI: Portanto, que mais-valias é que lhe pode trazer a nova escola? 
PF-I6: Tudo! Aquela escola traz-nos tudo! Nós não temos nada nas nossas escolas. De 
repente chegamos lá e temos tudo! Podemos trabalhar tudo de forma diferente. 
FI: Acha que aí se vai aventurar a uma mudança ainda mais profunda? 
PF-I6: Quando nós lá chegarmos, quem ainda está a oferecer resistência vai ter que a 
largar porque basta um ou dois professores começarem, os outros têm de ir atrás. 
Porque serão os próprios alunos a puxar pelos professores. 
FI: Nós podemos usar várias práticas, desde o ser só expositivo, o ler o manual, o fazer 
experiências avulsas, o fazer experiências com sequência e ainda mais aprofundado 
fazermos sequências, temas, e nesses temas integrar por exemplo situações do não 
formal… Que mais-valias é que tem este tipo de integração de actividades de forma 
contínua em relação a actividades avulsas ou expositivas? 
PF-I6: Não sei… Não consigo explicar… Só sei que eles aprendem muito mais e que 
ficam muito mais despertos para isso… 
FI: E a São? Também já vivenciou? O que é que isso a ajudou ou não em termos da 
construção do conhecimento sobre as temáticas? 
PF-I6: Primeiro porque despertou a minha curiosidade. Tinha de fazer alguma pesquisa 
e informar-me sobre as coisas e acho que fiquei muito mais enriquecida. 
FI: Ficou mais enriquecida como? 
PF-I6: Profissionalmente, porque começo a ver as coisas com outros olhos que não via 
antes. Sinto necessidade de mudar. 
FI: E a nível da construção do seu próprio conhecimento, quando vivenciou essas 
actividades, e da construção do conhecimento das crianças, como é que vê a 
diferença? Entre estarem a aprender a ouvir, ou experiências de forma avulsa e 
estarem a vivenciar em diferentes contextos formais, não formais, a sistematizarem, a 
fazerem a sequência daquilo que estão a … 
PF-I6: Não tem nada a ver com o que eu fazia antes. Antes, entrava por um ouvido e 
saia pelo outro. Agora eles ficam a saber as coisas. Antes eles tinham que estudar a 
matéria e tinham de a saber, desse por onde desse, e agora não há necessidade de 
eles estarem a estudar aquela parte porque eles aprenderam espontaneamente. 
FI: Só para terminar, o que é que mudaria nesta oficina para ser uma oficina ideal? 
Sugestões… 
PF-I6: Isto é inviável! O que eu sugeria era no final de cada sessão, cada professor sair 
de lá com um kit de material para depois poder aplicar. 
FI: E era só isso? A nível de horários, de… 
PF-I6: A nível de horário não há alternativa! Mais tarde que isso era difícil para nós. 
FI: O tipo de sessões que fizemos… acha que foram adequadas? 
PF-I6: Acho que sim. 
FI: Por exemplo, acha que foram importantes as sessões de planificação, o irmos à 
vossa sala de aula… 
PF-I6: Reconheço, a primeira vez que foram à minha sala, eu estava um pouco nervosa, 
mas depois nem me lembrava que vocês lá estavam. Não senti que estivessem a 
supervisionar, senti que estavam a ajudar. Por exemplo, na aula da flutuação, eu tinha 
experimentado e sabia que o figo flutuava, mas ali na aula ele flutuou e passado algum 
tempo deixou de flutuar. Eu fiquei atrapalhada e a sua colega ajudou-me a resolver a 
situação! 
FI: E era sua prática experimentar antes de fazer, em casa? 
PF-I6: Não! Fazia uma coisa ou outra, mas era ali! Improvisava com o que tinha. 
FI: Pensa que o tipo de sessões era de manter, adequa-se, foram importantes… 
PF-I6: Sim, eu acho que não mudava nisso. Nem há forma de mudar. 
FI: E a relação formando/formador e formandos entre si, como é que acha… 
PF-I6: Eu acho que foi um grupo óptimo. Nós já nos conhecíamos quase todos e 
tínhamos uma boa relação. E a nível de formadoras, vocês eram nossas amigas. 
FI: Somos! E continuamos a ser! Tem mais alguma coisa que gostasse de dizer, que eu 
não tivesse perguntado, que queira acrescentar… 
PF-I6: Não, acho que não. Está tudo. 
FI: Está tudo? Então pronto! Terminámos! 
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FI: Depois desta maratona de formação que aprendizagens é que acha que efectuou? 
PF-F18: As aprendizagens que efectuei no decorrer desta acção de formação passaram 
pela aquisição e aprofundamento de conhecimentos sobre vários conteúdos 
estudados, pelo conhecimento dos vários tipos de trabalho (sensoriais, de verificação e 
de carácter investigativo) a desenvolver na minha prática docente e pela importância a 
dar à realização de experiências, com algum rigor científico, no processo cognitivo das 
crianças. Já tinha feito formação em Estudo do Meio, mas não virada para o ensino 
experimental, agora ando entusiasmada. Neste âmbito mudei a minha actuação, pois 
já costumava fazer algumas experiências, nas aulas, segundo os manuais como por 
exemplo sobre a flutuação, a germinação, mas com pouco rigor e sem todo o 
envolvimento que deve ser dado aos alunos, quer no antes, no durante e no após dos 
trabalhos práticos. Passei a dar importância ao pensamento prévio dos alunos sobre os 
temas a estudar, ao desenvolvimento do processo e ao momento das conclusões.  
FI: Qual a importância que atribui às Ciências, ao ensino das Ciências, à educação não 
formal das Ciências e aos Centros de Ciência Viva? 
PF-F18: Acho que são importantes (aulas, visitas). Podemos ir aos locais com a 
intenção de motivação ou como sistematização. Este ano trabalhei as mudanças de 
fase e no Inverno quando caiu neve aproveitei a situação do uso do sal nas estradas 
para que os alunos aplicassem o que tinham aprendido, na realização das experiências, 
para explicação do fenómeno e fiquei satisfeita com as suas respostas. 
FI: Houve então uma evidência de aprendizagem com transferência de ideias. 
PF-F18: Sim. 
FI: Isto foi a nível profissional e como cidadã e pessoa esta formação contribuiu para 
alguma coisa?  
PF-F18: Como cidadã e como pessoa a sessão sobre o Desenvolvimento Sustentável foi 
bastante esclarecedora e um alerta para esta problemática, contudo penso que esta 
formação contribuiu mais para o meu enriquecimento profissional.  
FI: Já falámos das aprendizagens que fez na parte profissional, mas quais as 
aprendizagens que tiveram mais impacto na sua prática docente? Já me deu exemplos 
de mudança a nível do ensino formal, nas suas reflexões, mas gostava que me falasse 
mais sobre isso. O que fazia antes e o que faz agora…   
PF-F18: Antes realizava pequenas experiências sem grande rigor, não tinha tanta 
preocupação em procurar os materiais. Actualmente a realização de experiências 
passou a ser uma prática lectiva com mais rigor e com uma frequência regular, pois 
reconheci a importância das mesmas para o conhecimento científico dos meus alunos. 
Também passei a fazer um estudo mais aprofundado dos temas a tratar com os alunos, 
pois também exijo mais rigor durante o desenvolvimento do trabalho experimental   
FI: E a nível das visitas de estudo o que aprendeu? 
PF-F18: Nunca tinha feito uma visita de estudo com uma preparação como a que 
fizemos a Constância. A visita que fizemos este ano não foi relacionada com as 
Ciências, pois atendemos ao facto de alguns alunos nunca terem ido ao cinema, ao 
teatro. Então fomos ver uma peça de teatro”João pé de Feijão”, mas fizemos uma 
preparação idêntica à de Constância. Lemos várias versões da história, os alunos 
elaboraram perguntas sobre as personagens… e no final fizeram a avaliação. Foi feita a 
transposição do que aprendemos para outras disciplinas. Em suma aprendi e reconheci 
a importância de fazer uma visita prévia aos locais a visitar, o que não fazia antes, pois 
já visitei fábricas, em outros anos, mas nunca fui lá antes sozinha. Com uma boa 
preparação as visitas passam a ser experiências mais enriquecedoras, mais 
motivadoras, pois os alunos tentam encontrar respostas às suas dúvidas, o que vão 
adquirir tem um processo, eles próprios são os construtores da sua aprendizagem.  
FI: Então a PF-F18 para além de ter mudado na prática a preparação das suas visitas 
em Ciências, essa aprendizagem acabou por ter impacto noutras áreas? 
PF-F18: Sim, no ano passado quando visitámos o Convento de Cristo, também fizemos 
uma preparação idêntica e deu bons resultados. 
FI: Integrar actividades não formais (visitas) nas formais não acontecia antes, era tudo 
mais desarticulado?  
PF-F18: Sim.   
FI: Acha que a visita deverá ser igual para toda a escola? 
PF-F18: Poderá não ser, pois há temas mais adequados a uns anos, no entanto no 
momento da organização das visitas deparamos por vezes, com problemas 
económicos, de organização dos transportes camarários e de turmas com diferentes 
anos de escolaridade, os quais nos limitam um pouco, o que acabou por acontecer em 
Constância, onde os meninos do 1º ano mostraram algum cansaço, no final da visita.  
FI: Nós vamos fazer uma visita porque temos de fazer uma visita todos os anos ou 
usamos critérios como: (Porquê, Para quê? Com que intenção?) 
PF-F18: Penso que as visitas têm que se realizar tendo em conta os critérios acima 
referidos pois só assim contribuirão para o enriquecimento das aprendizagens dos 
alunos. Também não tenho conhecimento que seja obrigatório fazer visitas todos os 
anos. 
FI: E se fizermos mais do que uma? 
PF-F18: Já se têm feito.  
FI: Se dependesse só de si, sem condicionamentos quando realizaria visitas de estudo? 
PF-F18: Ao longo do ano, aquando do estudo de diferentes temas, sobre várias áreas. 
FI: Quando atrás me disse que no ano transacto a visita esteve relacionada com a área 
das Ciências e a deste ano foi de âmbito cultural (teatro) parece que queria dizer que 
uma substituía a outra… 
PF-F18: Não, tentamos que os alunos vivenciem experiências diversas. 
FI: Acha que o facto de na nova escola haver um centro de Ciência Viva vai ajudar a 
colmatar estes problemas? 
PF-F18: Sim, pois com a Nova Escola da Barquinha e o seu centro de Ciência Viva estes 
problemas serão ultrapassados com mais facilidade pois a distância é curta, podem vir 
turmas separadas e várias vezes ao ano, conforme os temas a estudar.  
FI: Deixando as visitas de estudo, já vi que está toda entusiasmada com estes 
materiais, recursos que trouxe consigo para tirar algumas dúvidas, também vi no seu 
portefólio os temas que desenvolveu com as suas crianças (a diferença entre sólidos e 
líquidos, que factores influenciam o tempo de fusão da água) que outras actividades 
fizeram? 
PF-F18: Ainda no ano passado trabalhei a flutuação e o magnetismo. Este ano realizei 
com os alunos do 4.ºano outras experiências sobre: o efeito da temperatura no estado 
físico, explorando a solidificação da água, quando nela se dissolvem outros materiais, 
explorando factores que influenciam a rapidez de evaporação da água, e com os 
alunos do 3.ºano explorando sementes e germinação. Ainda tenho planeado trabalhar 
este ano lectivo, os temas: Exploração da luz e sombras e Explorando a 
electricidade…lâmpadas, pilhas e circuitos. Os trabalhos dos alunos sobre estas 
actividades estão em dossiers individuais. Toda a minha preparação destas actividades 
experimentais encontra-se em suporte papel, no meu dossiê individual. 
FI: Qual a usa opinião sobre a introdução das Ciências Experimentais nas AEC? 
PF-F18: Considero importante mas sem sobrecarregar o horário dos alunos. Para isso 
teria de tirar carga horária a outra área. 
FI: Qual achava que podia tirar? 
PF-F18: Por exemplo no 1º ano tiraria ao Inglês, pois acho até um pouco difícil fazer a 
aprendizagem da língua inglesa no ano em que se tem de trabalhar bastante a nossa 
língua… 
FI: E se aparecesse como opção? 
PF-F18: É viável, pois a organização das AEC é da responsabilidade da Câmara, já em 
outros anos houve também informática e este ano lectivo o 1.º e o 2.º ano têm 
Expressão Plástica e menos horas de Inglês. 
FI: Vamos supor que as AEC têm a área das Ciências o que acha que deve ser feito 
nesse tempo? 
PF-F18: A parte das experiências. 
FI: E deixar de as fazer nas aulas? 
PF-F18: Não, seria um complemento. 
FI: E vê esse momento mais como uma actividade de Centro de Ciência não formal ou 
como actividade sistematizadora de aprendizagem formal?  
PF-F18: Terá de haver uma articulação entre o professor da turma e o das AEC, um dia 
poderá ser em ambiente não formal, noutro dia para sistematização. 
FI: Mas as AEC não são obrigatórias… 
PF-F18: Mas no nosso agrupamento todas as crianças as frequentam. 
FI: Mas se algum tiver feito opção por outra área? 
PF-F18: Nesse caso maior articulação terá de haver pois não podemos penalizar quem 
não as frequente. 
FI: Em relação à visita de estudo sobre Astronomia que fez e com toda a preparação 
devida imagine que iria fazer essa mesma visita mas sem preparação que mais-valias 
há entre uma situação e a outra? 
PF-F18: Com preparação eu estou mais desperta para chamar a atenção dos meus 
alunos, para eles, se a visita for preparada, a experiência é mais enriquecedora, 
interessante pois vão tentar encontrar respostas às suas dúvidas pessoais. 
FI: E em relação à construção de aprendizagens? 
PF-F18: É uma maneira de actuar mais correcta, pois há todo um processo onde eles 
são os principias actores, constroem o seu próprio conhecimento. 
FI: E para si porque também fez aprendizagens integradas quando fomos ao Pavilhão 
do Conhecimento, à Fábrica da Ciência (antes, durante, depois) como foi o seu 
processo de Aprendizagem? Em termos de estratégia usada o que vivenciou? De ir, de 
experimentar? O que sentiu? E nas sessões quando perguntávamos: O que pensam? 
Porquê?  
PF-F18: Não estávamos habituadas a este tipo de trabalho, mexeram connosco, mas se 
o processo é benéfico para os alunos também o é para nós. Lembro-me do incómodo 
de tantas perguntas, na preparação da visita a Constância, mas penso que a formação 
foi enriquecedora.  
FI: O facto de serem formadoras na sessão de astronomia, como foi essa experiência? 
PF-F18: Enriquecedora, mas muito trabalhosa.  
FI: Em termos de aprendizagem o facto de ter de falar com os colegas… 
PF-F18: Tivemos de nos documentar bem e a preparação da mesma já foi um reflexo e 
uma aplicação do que estávamos a aprender. 
FI: E acha que isso fez com que consolidasse mais as aprendizagens? 
PF-F18: Sim.  
FI: Já reflectimos nas suas aprendizagens, mas em relação aos alunos, para além dos 
exemplos que já deu de o terem aprendido ou não, tem mais alguma evidência a 
referir? 
PF-F18: Nas fichas de avaliação souberam aplicar os conhecimentos (completar 
esquemas), mas ao transporem os conteúdos estudados para a compreensão de 
fenómenos do dia-a-dia fiquei um pouco desiludida. Também verifiquei dificuldade em 
eles explicarem o que pensam. È certo que eles também não estavam habituados a 
este tipo de trabalho. 
FI: Sente melhorias?  
PF-F18: Nos melhores alunos com mais evidência, nos mais fracos a evolução é muito 
lenta.  
FI: Temos de lhe dar tempo…para eles se habituarem. 
PF-F18: Sim, eles gostam de fazer experiências, pois até quando foram ouvidos pelos 
inspectores da avaliação externa, disseram que faziam experiências e que andavam 
entusiasmados, situação que não aconteceria em anos anteriores pois talvez levada 
pelos manuais costumava fazer as experiências no final do ano lectivo. 
FI: Nunca mais vai deixar as experiências para o fim do ano?  
PF-F18: Não, pois até o tema “ A qualidade do ambiente” dei aplicando o que aprendi 
durante a formação. Fizemos o jogo dos feijões e fui com os alunos no “Dia da Terra” 
visitar a exposição do professor de Geografia, o que serviu como ponto de partida para 
o desenvolvimento da temática em estudo. Problemas como o degelo, a extinção de 
espécies, o esgotamento dos recursos e a degradação do papel e do plástico foram 
apontados pelos alunos, já em sala de aula. 
FI: E o crescimento demográfico alguém referiu? 
PF-F18: Não, mas ainda bem que me está a lembrar. 
FI: É que o papel e o plástico só existem porque existe o homem e a mulher, é 
importante relacionar estes factores e não olhar para a questão da sustentabilidade do 
planeta apenas numa perspectiva ambiental.  
PF-F18: Vou ter esse aspecto em atenção.  
FI: Em termos de impacto desta formação nos pais sabe de alguma evidência? 
PF-F18: Os pais dos meus alunos tiveram conhecimento desta acção de formação, pois 
foram informados a fim de permitirem a filmagem das aulas assistidas. Contudo penso 
que não será muito grande o envolvimento dos pais em todo este processo, não sei se 
os miúdos falam com os pais… espero que a realização da exposição final seja de facto 
um momento crucial para a divulgação de todo o trabalho desenvolvido.  
FI: Em relação à formação em si, como é que esta comparando com outras que já fez?  
PF-F18: Em relação ao horário é o habitual, pois ultimamente todas as acções são 
desenvolvidas em horário pós laboral (algumas com início até mais tarde). Com tantas 
horas nunca tinha frequentado nenhuma, o que não acho negativo. Não penso que 
tenham sido demais uma vez que durante a acção apercebi-me de muitas lacunas, 
considero mesmo que mais umas horas e teríamos tido tempo para construir os kits 
necessários ao desenvolvimento das experiências, uma vez que as nossas escolas nada 
possuem. Direccionadas para a prática docente já tinha acontecido, mas com a 
participação directa das Formadoras nas aulas com os meus alunos, foi a primeira vez.  
FI: O que acha de ter feito esta formação com colegas da mesma escola? 
PF-F18: Ter sido feita com outras colegas da mesma escola foi benéfico, não só para 
nós pela partilha, mas também para os alunos, pois todos usufruíram das nossas 
aprendizagens e das mudanças de práticas educativas, as quais contribuirão para o 
sucesso escolar deles todos. 
FI: E fazer formação sozinha numa escola onde não há nada nem ninguém a fazer a 
mesma formação? 
PF-F18: Temos que tentar sensibilizar os colegas e convencê-los, o que se calhar não 
será fácil, pois receber formação de colegas poderá não ser muito bem aceite. 
FI: A nível das estratégias usadas nas diferentes sessões (contextos formais e não 
formais, o nosso acompanhamento em sala de aula, as sessões de planificação) o que 
teve para si mais impacto, o que a motivou mais? 
PF-F18: Certamente foi a preparação da visita de estudo a Constância. Também a 
sessão sobre as alavancas foi muito interessante, Todo o trabalho de planeamento 
com as Formadoras foi essencial. Quanto à presença das formadoras nas aulas, é certo 
que me provocou algum constrangimento, mas também foi importante estarem 
comigo durante o desenvolvimento dos trabalhos práticos, pois sempre poderiam 
ajudar. Considero todas as estratégias usadas necessárias para o nosso processo de 
aprendizagem. 
FI: O acompanhamento na sala de aula tirava? 
PF-F18: Não.    
FI: O que mudaria na formação? Que conselhos? 
PF-F18: A construção dos Kits. 
FI: Gostaria de acrescentar mais alguma coisa? 
PF-F18: As dúvidas surgirão depois. 
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FI: O objectivo desta nossa conversa como a PF-B1 sabe é para fazer a reflexão final. 
Nós temos reflexões parciais onde a PF-B1 já reflectiu muito sobre cada sessão. E 
agora é para tentarmos conversar um bocadinho sobre a formação toda no seu geral. 
Para isso vou basear-me naquilo que a PF-B1 foi dizendo no seu Portfólio e em que eu 
às vezes ia fazendo algumas questões e em vez de responder sessão a sessão fica logo 
tudo na reflexão final. Ora bem… 
No seu Portfólio disse algo como… considera que as sessões lhe proporcionaram 
aprendizagens que a ajudarão a implementar actividades mais motivadoras e 
enriquecedoras para os seus alunos. A minha questão é… mas que aprendizagens? 
PF-B1: Aquilo que eu aprendi nas sessões. Como é que se exploravam aquelas aulas, 
que materiais se poderiam utilizar, o que se poderia fazer…Portanto… tudo isso. Como 
nunca tinha tido nenhuma formação em ciências acho que aprendi muita coisa. 
FI: E aprendeu, já me disse em termos de actividades, estratégias, recursos… 
PF-B1: Sim, a nível de materiais utilizados… 
FI: …e a nível de conteúdos? 
PF-B1: Também porque havia muitas coisas que eu não sabia muito bem e fiquei mais 
elucidada. 
FI: E outra questão é ainda relativamente às suas aprendizagens… No início quando 
começámos a formação qual era a ideia, o valor, a importância que atribuía à ciência e 
no final com que ideia ficou? 
PF-B1: É assim… aquilo que eu atribuía era normalmente a que os manuais referem. E 
como esses blocos vêm normalmente no fim, não há muito tempo para explorar essas 
matérias. Agora acho que com a acção uma pessoa fica mais desperta. Há coisas 
engraçadas que os miúdos podem fazer e que os motivam. 
FI: E continua a achar que se deve deixar a parte das experiências para o final? Como é 
que organiza agora o seu trabalho? 
PF-B1: Acho que se podem ir fazendo ao longo do ano. 
FI: Parece-lhe que é viável… 
PF-B1: Sim… quero ver para a semana se faço a germinação como aprendi aqui, no 
frasco, com o papel… eu gostei muito dessa ideia e vou fazer agora com eles. 
FI: Também revela nas suas reflexões que esta oficina de formação a encorajou para a 
experimentação em sala de aula mesmo de temas não abordados. A PF-B1 abordou as 
sessões da flutuação, da dissolução, fez a visita às Salinas. E para além disso também 
tenho conhecimento pelo Portfólio que abordou as questões relativas à electricidade. 
Houve mais alguma actividade que tenha entretanto feito e que não esteja ilustrada 
no Portfólio? 
FI: E em relação por exemplo em relação à flutuação foi só aquela sessão em que eu 
estive lá ou tinha feito alguma coisa antes e deu continuidade às questões da 
flutuação… ou foi só aquela aula?  
PF-B1: Foi só aquela aula. 
FI: E da dissolução? 
PF-B1: Da dissolução tinha explorado antes e depois foi a aula… 
FI: A aula propriamente dita… 
PF-B1: Sim… 
FI: E agora que a nossa formação terminou ainda não tornou a fazer actividades 
relacionadas com as ciências? 
PF-B1: Não. Porque eu, sinceramente tenho seguido um pouco o manual de estudo do 
meio e os temas. E à medida que vão aparecendo os temas vou encaixando as ciências 
nesses temas. Dei os animais e agora vou dar as plantas, vou aproveitar… 
FI: E quando abordou os animais…É um tema de ciências também …. Já abordou os 
animais. O que é que fez? 
PF-B1: O que é que fiz… Fiz uma espécie de jogos em que íamos colando em cartazes 
as características dos animais…. Começámos pelos animais domésticos e selvagens. 
Numa cartolina escrevi animais domésticos, noutra, animais selvagens, e depois íamos 
completando os conjuntos … cada um tirava um recorte de um animal e ia tentando 
encaixar nos conjuntos. 
Fizemos também em relação ao revestimento do corpo dos animais com pêlo, penas, 
escamas… 
FI: E não considera isso ter abordado questões de ciência?  
PF-B1: Pois se calhar é isso… Se calhar abordei questões de ciência das quais nem me 
apercebi que tinha abordado.  
FI: Isso também faz parte das questões da ciência. 
E em relação à sua prática pedagógica propriamente dita o que é que acha que mudou, 
não mudou nada… na sua prática o que fazia antes e o que faz agora.    
PF-B1: Acho que mantive mais ou menos o mesmo tipo de prática mas mais 
enriquecida com aquilo que aprendi.  
FI: E quando diz que é mais enriquecida o que é que quer dizer com isso? 
PF-B1: Aprendi a aplicar melhor os conteúdos que aprendi e transmiti-los aos meus 
alunos e a fazer com eles.  
FI: E o quê por exemplo? Uma coisa diferente que acha que tenha aprendido com a 
formação? 
PF-B1: Por exemplo aquela aula de flutuação nunca tinha feito com eles, envolver a 
turma toda com aquele tipo de experiências. 
FI: Como é que fazia? 
PF-B1: Era assim, arranjava uma tina ficava numa mesa e eles observavam só. Era mais 
observação. 
FI: Que acha que vantagens é que tem ou desvantagens de passar de uma situação em 
que faz demonstração para uma situação em que eles estão a experimentar? 
PF-B1: Eles quando experimentam acho que aprendem melhor, porque fazem e fica 
mais… interiorizado. Eles quando experimentam aprendem melhor. 
FI: Em relação às visitas de estudo, lembra-se do questionário que nós fizemos que 
perguntávamos para escolherem um sítio e como é que planeariam essa visita de 
estudo…Lembra-se do que é que respondeu na altura? 
PF-B1: Não sei, já não me lembro…eu falei no jardim Zoológico… 
FI: Agora se fosse preparar uma visita de estudo como é que faria?  
PF-B1: Já preparava de maneira diferente, como preparei as salinas de maneira 
diferente. 
FI: E porquê, quais são as diferenças? 
PF-B1: Os alunos ficam mais despertos para os conteúdos que vão observar, se nós 
explorarmos antes. Nós explorámos antes o que eram as salinas, o que íamos visitar. E 
eles apesar de serem pequeninos com a ajuda dos pais fizeram pesquisa na internet e 
trouxeram, imprimiram o que tinham visto. Depois vimos o que é que queriam saber, o 
que é que nós íamos ver. Acho que foi diferente daquilo que eu fazia antes. 
FI: E noutras áreas quando tiver de planificar uma visita de estudo, acha que o 
conhecimento que adquiriu… 
PF-B1: Vai servir para outras áreas sim.  
FI: Aproveitando o que me disse dos pais, tem algum feedback dos pais em relação ao 
trabalho que tem desenvolvido nas ciências. Por exemplo quando falou na pesquisa 
das salinas… de que modo foi o envolvimento dos pais? 
PF-B1: Grande parte colaborou. 
FI: Fizeram algum comentário? 
PF-B1: Não, não tenho nenhum feedback. 
FI: A PF-B1 está numa escola de lugar único, ou não? 
PF-B1: Não, estou na Moita, tenho só uma turma de 1º ano.  
FI: Está coma a Ana… 
PF-B1: Sim, estou com a Ana. 
FI: E a nível de escola notaram alguma diferença, o facto das duas terem feito a mesma 
formação… Contribuiu de alguma forma? Achou que era mais fácil ter ali uma colega 
com a mesma formação? 
PF-B1: Sim. Até mesmo quando foi a aula da flutuação apoiámo-nos mutuamente. 
FI: Assim toda a gente fala a mesma linguagem… É mais fácil. Já agora que estivemos a 
falar no impacto dos pais, na comunidade e nos alunos em si… Eu tenho aqui algumas 
coisas em que diz que os alunos estão mais interessados, mais participativos... Que 
feedback é que tem dos alunos quando estão a fazer actividades de ciências, tendo em 
conta como eles faziam anteriormente e agora, qual é a reacção? Acha que 
desenvolvem aprendizagens, não, que tipo de aprendizagens. 
PF-B1: Acho que sim que os ajudam a desenvolver as aprendizagens porque ficam... 
Para já manuseiam, mexem, exploram e isso vai contribuir para eles aprenderem mais. 
FI: E em termos de atitude deles para com as coisas do dia-a-dia, notou alguma 
diferença, perguntam mais, perguntam menos… 
PF-B1: Normalmente eles estão despertos e perguntam. E como são miúdos do 1º 
ano… acho que sim… 
FI: E os do ano passado?  
PF-B1: Eles já eram bastante curiosos por natureza e perguntavam muito e eram 
alunos muito interessados. A turma o ano passado interessava-se pelo conhecimento… 
pelo próprio conhecimento e faziam muitas perguntas e gostavam de saber. 
FI: E notou que realmente conseguiu obter alguma evidência de aprendizagens que 
eles tenham desenvolvido com estas actividades? 
PF-B1: Sim, gostaram muito. 
FI: Como é que conseguiu ver essa aprendizagem… Fez alguma tarefa, algumas 
actividades de avaliação…? 
PF-B1: Sim colocava algumas questões, falávamos sobre isso e eles sabiam. Na aula da 
dissolução ficaram a saber os novos termos, os termos da dissolução: solvente, soluto 
e aplicavam esses termos quando falávamos sobre isso.  
FI: Supondo que para o próximo ano… Nós sabemos que este ano não temos 
actividades extracurriculares de ciências, mas vamos supor que para o ano até 
existiam… E tendo em conta que os professores titulares têm, segundo a legislação, 
um papel supervisor dessas actividades extracurriculares, como é que a PF-B1 pensa 
articular as questões das actividades extracurriculares com as de sala de aula, se é que 
pensa articular… 
PF-B1: Pois, depende muito daquilo que vai funcionar… Se houver ciências pegava 
naquilo que aprendi na formação e aplicava. 
FI: Que tipo de actividades acha que se desenvolvem nas actividades extracurriculares, 
daquilo que nós já aprendemos? 
PF-B1: Sim, acho que qualquer uma das actividades que nós fizemos pode ser aplicada 
nas actividades extracurriculares. 
FI: Acha que naquela situação de actividades extracurriculares em que só alguns alunos 
podem ir, não têm de ser necessariamente todos… 
PF-B1: Pois, nem todos frequentam…  
FI: Faz mais sentido as actividades formais ou não formais? 
PF-B1: Não sei, acho que as duas… Eu penso que as duas. 
FI: Nem todos podem ir, não é? Alguns vão ficar a beneficiar de aulas…   
PF-B1: Também não vai impedir que essas aulas sejam feitas durante o período lectivo 
e que não sejam só feitas a nível das extracurriculares… Se calhar a nível de 
extracurriculares a formal…, para eles trabalharem ali. O não formal será mais as 
visitas…? 
FI: Não formal é mais as visitas e as situações de experiências avulsas, só do despertar 
para a ciência. O Formal é muito mais sistematizada, relacionada com o currículo, já é 
com aquele objectivo, aquelas estratégias e actividades e que visam aquelas 
aprendizagens, que fazem parte do currículo e que é igual para toda a gente.   
PF-B1: Essas têm mais lógica serem feitas durante o tempo lectivo. 
FI: Aquelas actividades que nós estivemos a fazer nas sessões são muito mais de cariz 
formal, quando saíamos … 
PF-B1: …era não formal. 
FI: Por exemplo, tem todo o cabimento numa actividade extracurricular fazer uma 
brincadeira qualquer com … um “pega monstro”. Porquê? Porque não importa muito 
saber o processo em si mas a experiência em si é a curiosidade, o despertar para a 
ciência. Depois em sala de aula é fazer uma transposição para…aquilo foi preciso fazer 
uma mistura e tratar as questões das misturas, das soluções, da dissolução de forma 
mais sistematizada… Aquilo foi só o despertar e depois em sala de aula pode fazer o 
ponto de ligação entre o que se fez nas actividades extracurriculares. 
Outra questão é que no seu portfólio refere a falta de recursos específicos e que isso 
pode ser impeditivo de se fazer, se calhar, com tanta regularidade algumas 
actividades. Mas na nossa escola nova não vamos ter esse problema… 
PF-B1: Pois…vamos lá a ver se cá fico. 
FI: Esperemos que sim. 
PF-B1: Eu gostava. Para dar continuidade ao trabalho com a turma que tenho e 
gostava de ir estrear a escola nova e as condições que ela tem. 
FI: Nessa escola nós temos a parte de laboratório formal onde nós podemos fazer com 
os meninos as actividades formais mas também vamos ter um espaço não formal. A 
questão é… acha que quando tiver essas condições todas, a sua prática a nível da 
educação em ciências vai ser diferente? 
PF-B1: Eu acho que sim. Uma pessoa tendo os recursos é mais fácil do que não tendo. 
FI: E indo para esta escola e se não tivesse tido esta formação? 
PF-B1: Se calhar sentia-me perdida em relação aos recursos que tinha. Se calhar não 
sabia explorá-los convenientemente. 
FI: E se agora aparecerem novos recursos… Lembra-se da penúltima sessão das 
alavancas… 
PF-B1: Eu não vim a essa. Eu faltei porque comecei a acção da Matemática. 
FI: Nós trouxemos recursos que vocês não conheciam e então a proposta era a partir 
daqueles recursos fazer uma questão-problema e desenvolver uma actividade. Acha 
que se lhe apresentassem um determinado recurso, neste caso por exemplo uma 
rampa com três carros, olhava para aquilo e era a primeira vez que via… Conseguia 
criar questões-problema, actividades, estratégias para aquela situação? 
PF-B1: Se eu não conseguisse sozinha pesquisava… 
FI: Acha que esta formação a muniu de algumas ferramentas que a possam ajudar 
agora em situações novas a conseguir ultrapassar… 
PF-B1: Acho que sim… Em relação à carta de planificação… Eu nunca tinha visto uma 
carta de planificação, nunca me tinha orientado. Aprendi como é que se faz e acho que 
é interessante e dá para aplicar em várias coisas, em várias experiências. 
FI: Desde que seja de tipo investigativo… 
PF-B1: Exacto.      
FI: Acabam por ser os meninos a planificar as suas actividades, não é? 
PF-B1: Sim. Fazem o seu trabalho, o que é que querem saber… 
FI: O que é que querem fazer… Outra questão por exemplo… A PF-B1 foi às Salinas a 
propósito de quê? Foi às Salinas por algum motivo… 
PF-B1: Nós escolhemos as Salinas… Isto foi entre todas e escolhemos as Salinas porque 
estava dentro dos assuntos que nós tínhamos tratado nas aulas relacionado com a 
dissolução, com a evaporação, por exemplo. 
FI: E trabalhou a evaporação? 
PF-B1: Sim, trabalhámos. Eu levei a água… 
FI: Não tem no portfólio…Acho que fala lá qualquer coisa… 
PF-B1: Eu trouxe a água…mas foi com uma turma diferente… porque agora tenho o 1º 
ano. Eu tinha o 4º… 
FI: Nesta turma com que estava a trabalhar qual foi a preparação que teve para os 
levar às Salinas? Fizeram a pesquisa…? 
PF-B1: Sim. Eu primeiro contei a história do “Caldo de Pedra” e falámos dos 
ingredientes e falámos do sal… Depois começou a falar sobre o sal, o que eles achavam 
que era o sal, donde é que vinha o sal… 
FI: E quando vieram trouxeram a água… 
PF-B1: Sim e colocámos num recipiente e a água foi evaporando e ficou o sal. 
FI: Esta visita serviu um pouco como contextualização para tratar questões como a 
evaporação… Mas estava completamente integrada nas outras áreas disciplinares, por 
exemplo a Língua Portuguesa, à partida com a história, estava integrada quando voltou 
e continuou a fazer as experiências sobre a evaporação…Portanto o que tem vindo 
sempre a fazer são actividades integradas, neste caso integrando não só outras áreas, 
neste caso integrando o formal com o não formal, não é? 
PF-B1: Sim…  
FI: A minha questão é… Nesta integração que nós preconizamos, que nós queremos 
que seja a prática mais comum possível… E até nesta nova escola com o espaço não 
formal tem de se pensar em articular e integrar as actividades que fazem na parte do 
espaço de ciência não formal com a de formal e se houver actividades 
extracurriculares a mesma coisa… Queremos que haja aqui uma integração para não 
pensarem que ali há uma ciência, aqui há outra ciência e que ainda há uma ciência da 
vida…Que mais-valias é que acha que pode ter este tipo de ensino, em relação a 
fazermos experiências avulsas? 
PF-B1: Acho que enriquece os alunos, eles ficam a saber mais. 
FI: E porquê? 
PF-B1: Porque experimentam, porque fazem… 
FI: E mais?  
PF-B1: E aprendem os conteúdos daquilo que estão a fazer. 
FI: E se nós não integrássemos uma visita de estudo naquilo que estávamos a fazer o 
que é que se perderia, ou não? 
PF-B1: Não ficariam a saber tanto sobre o assunto. Quando falámos do sal se não 
tivéssemos feito a visita às salinas, só o facto de falarmos na sala de aula donde é que 
vem o sal… eles não vêem, não vêm com os próprios olhos não constatam e se formos 
ao local, vêem, vêem como é que se processa, vêem como é que se faz. 
FI: Aprendem mais ou é uma aprendizagem mais efectiva? Será uma questão de 
quantidade ou de qualidade? Ou será as duas coisas? 
PF-B1: É das duas coisas. É de quantidade porque vamos ver. É de qualidade porque 
com o facto de verem, experimentarem, constatarem no local aprendem… mais. 
FI: Acha que se eu estiver a explicar uma coisa à PF-B1… Por exemplo, na nossa 
formação, se em vez de terem feito, fosse só falado… 
PF-B1: Acho que não tinha ficado cá tanta coisa… 
FI: Com os meninos se calhar era a mesma coisa… Tem a ver com o nosso processo de 
construção de conhecimento, que é diferente quando estamos a manipular porque 
tem outras interacções do que aquelas… Ainda tem outro aspecto que é quando nós 
vamos fazer uma visita de estudo vamos normalmente a locais reais, como por 
exemplo o caso das Salinas que são locais reais, que existem na sociedade, na nossa 
realidade aqui perto, e por isso, associamos à ciência dita escolar, não deixando de ser 
aquela que nós vivemos todos os dias. 
PF-B1: Faz parte… 
FI: Sim, conseguem fazer a ponte de ligação entre a exposição didáctica daquilo do sal, 
daquilo que aprendi, dissolução, evaporação…Ah… nas Salinas… Portanto em contexto 
e não acaba por ser… 
PF-B1: …uma coisa desenraizada. 
FI: Já tivemos na nossa escola em que demos imensos conceitos mas que estavam 
completamente desligados da realidade. 
PF-B1: Quando há um encadeamento é diferente…Até nós… 
FI: É importante pensarmos sobre esses aspectos que é para conseguirmos também 
perceber a importância que está em mudarmos as nossas práticas, não mudar só 
porque é mais bonito mas porque… 
PF-B1: …é melhor. 
FI: Exactamente, para percebermos que é melhor…  
Há aqui uma coisa muito interessante que a PF-B1 diz a dada altura “Alguns alunos 
referiram na sua autoavaliação que o que tinham gostado mais ao longo do ano lectivo 
era de “terem feito as experiências”. Penso que isto permitiu enriquecer o percurso 
dos alunos.” 
PF-B1: Foi no fim do ano passado, com a turma do 4º ano. Como eu digo, aquela turma 
do 4º ano era uma turma que gostava muito de aprender, que gostava muito de Saber. 
E eles gostaram muito de fazer as experiências desde a carta de planificação até à 
experiência propriamente dita. E eles disseram mesmo na autoavaliação, alguns, que 
aquilo de que tinham gostado mais era das experiências. É uma coisa diferente e o que 
é diferente marca…  
FI: E acha só que é por ser diferente, por sair da rotina? 
PF-B1: É diferente, sai da rotina e é qualquer coisa que os interessa também. 
FI: Diz outra coisa engraçada que é assim “É uma aula diferente e enriquecedora pois 
permite o contacto com experiências que fogem à rotina, sendo por isso mesmo 
facilitadoras de aprendizagem.” E nessa reflexão deixei-lhe lá uma pergunta que é “ é 
por fugirem à rotina que são facilitadoras da aprendizagem? 
PF-B1: Não, é porque são experiências e contactam com as coisas. É mais por isso… 
FI: É um pouco aquilo que nós estivemos a falar até agora… 
PF-B1: Sim. 
FI: Ao ter um papel mais activo provavelmente será mais facilitador das 
aprendizagens… Já falámos um bocado das aprendizagens que a PF-B1 acha que 
desenvolveu com esta formação, falámos um pouco das mudanças na sua prática e 
também no valor que atribui às actividades de educação em ciências, mas nestas aqui 
não lhe questionei em relação, por exemplo a visitas de estudo a Centros de Ciência … 
Era seu hábito fazer essas visitas de estudo sozinha, com a família… 
PF-B1: A Centros de Ciências? Não. 
FI: Mas por desconhecimento, por…   
PF-B1: Às vezes falta de tempo e… às vezes também desconhecimento… 
FI: …da existência dos sítios… 
PF-B1: Sim…  
FI: E agora que nós passámos por esta fase, conheceu alguns, foi à Fábrica da Ciência, 
fomos ao Pavilhão do Conhecimento… sente mais vontade de ir a Centros de Ciência, 
mais curiosidade? 
PF-B1: Sim. Mas o tempo também não tem ajudado muito, principalmente por 
questões familiares, pois o meu marido tem o tempo muito ocupado. Aos fins-de-
semana ele costuma trabalhar e nós quando saímos, saímos todos juntos. Agora não 
tem havido disponibilidade. 
FI: Se for de férias a algum sítio acha que vai procurar um… se tiver conhecimento que 
nesse sítio… 
PF-B1: Uma das coisas que os meus miúdos querem fazer e vão fazer, não sei se isso 
poderá estar integrado em ciências … Eles andaram a juntar dinheiro para irem nadar 
com os golfinhos … no Zoomarine. 
FI: Claro que está. 
PF-B1: Nas férias da Páscoa fomos ao Oceanário, por exemplo… Normalmente 
procuramos ir a sítios… 
FI: São Centros de Ciência …o Zoológico… 
PF-B1: Também fomos ao Zoológico… Com os miúdos normalmente costuma ir… Ao 
Pavilhão do Conhecimento havemos de lá ir um destes dias … 
FI: Estiveram perto… 
PF-B1: Sim, pois foi, mas fomos ao Oceanário porque tínhamos bilhetes e então 
aproveitámos… 
FI: Quando for ao Pavilhão do Conhecimento não se esqueça de dizer que é professora 
…para os professores têm… 
PF-B1: A minha cunhada foi lá com o filho e o marido e gostou muito. 
FI: Vale a pena. 
PF-B1: A minha filha gostou muito de ir ao Pavilhão do Conhecimento.     
FI: No Zoológico se forem do clube do Rik e Rok não se paga. 
PF-B1: Nós fomos em Setembro ao Jardim Zoológico e agora nas férias vão nadar com 
os golfinhos. 
FI: É óptimo. 
PF-B1: Eles fizeram questão de juntar o dinheiro que lhes foram dando no Natal, nos 
aniversários e já têm o dinheiro… 
FI: Estávamos a ver a questão das visitas a Centros de Ciência e num conceito mais 
alargado … E vimos em relação ao seu interesse pessoal por ir a esses sítios … E com os 
seus alunos? Acha que ficou mais sensibilizada para os levar a esses sítios quando está 
a abordar as questões de ciência… manteve o que já tinha… 
PF-B1: Sim, se eu gostei eles possivelmente também poderão gostar. 
FI: Se tem importância ou não … 
PF-B1: Sim, acho que tem e eu vejo também pelos meus filhos, não é? Se eles gostam, 
se eles se interessam, os meus alunos, dentro das mesmas idades… também se vão 
interessar. 
FI: Agora vamo-nos centrar um bocadinho mais na formação enquanto estratégia de 
formação… Até agora estivemos a ver o impacto da formação… Certamente já fez 
muitas outras formações… Em termos das estratégias que nós usámos nesta formação 
e comparativamente a outras que tenham feito… o que achou desta? 
PF-B1: Eu gostei porque foi uma acção muito prática. Não tão teórica, mas prática. 
Mas dentro desta formação tinha todo o sentido em ser mais prática do que teórica. E 
acho que isso é importante. Para já motiva-nos mais do que estarmos só a ouvir uma 
pessoa a falar. Aprendemos, fazemos e depois transmitimos fazendo. 
FI: Disse-me que motivava mais…Imagine que ia fazer uma formação, estava 
incumbida de estruturar uma formação … E quando pensamos fazer uma formação 
para outros queremos motivar mais as outras pessoas para … no caso dos professores, 
implementarem na sua sala de aula determinadas práticas… Quais eram os factores 
com que mais se preocupava, aqueles que achava que iam motivar mais os seus 
colegas a implementarem as actividades em sala de aula? Como é que organizava a 
formação para que chegasse lá?      
PF-B1: Não sei, depende da formação mas arranjava uma vertente mais prática, para 
as pessoas poderem fazer, experimentar… 
FI: …e depois fazer com os alunos. Portanto acha que se calhar mais motivante é 
vivenciarem as situações que depois se pretendem transmitir para a sala de aula.  
PF-B1: Depois é mais fácil transmitir… 
FI: E em termos de relação entre o formando e o formador, entre formandos em si, 
como é que acha… que mais-valias é que podem ter? 
PF-B1: Porque aprendemos todos uns com os outros. Aprendi com as minhas colegas, 
aprendi com a Ana. 
FI: E acha que o ambiente criado era suficientemente à-vontade… 
PF-B1: Sim, acho que sim. Mesmo a nível de grupo ou de grande grupo acho que 
estávamos à-vontade. 
FI: E em termos dos recursos didácticos? 
PF-B1: Acho que eram bons. 
FI: E ajudou na vossa prática…, não… 
PF-B1: Acho que sim.  
FI: E ajudou-vos a que níveis? 
PF-B1: A sabermos o que é que podemos utilizar, como é que utilizávamos… 
FI: E os guiões que foram fazendo, que no início foram dados quase e que depois 
foram fazendo. 
PF-B1: Aprendemos a construir esses guiões… 
FI: E considera que a nível de capacidade de planificar agora uma aula de ciências que 
a ajudou de alguma forma? 
PF-B1: Sim, é mais fácil.   
FI: Sente-se com mais à-vontade para fazer… 
PF-B1: Até mesmo a nível de material, arranjar material que é preciso… 
FI: Finalmente a questão que lhe tenho é … que é mudaria na formação? O que estou 
aqui a tentar perceber é qual é a melhor estratégia de formação, qual é a melhor 
formação possível para implementarmos práticas integradas de educação em ciências. 
O que é que mudaria nesta formação para ser assim… Que sugestões é que tem? 
PF-B1: Não tenho assim nada de especial… Eu gostei das sessões… 
FI: A duração das sessões, a periodicidade, o horário, o número de formandos… 
PF-B1: Torna-se um bocado cansativo, mas se calhar se fossem menos horas também 
não dava para abordar tudo a quilo que nós abordámos. 
FI: Vou terminar com a pergunta… se há alguma coisa que queira acrescentar nesta 
reflexão final, algum ponto que eu não tivesse perguntado ou alguma coisa que 
quisesse dizer… 
PF-B1: Acho que já falámos sobre tudo.    
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PF-L2: É mais fácil para mim falar do que escrever, não sei empregar palavras/ termos 
bonitos. E custa-me muito a palavra fim… 
FI: Acha que podíamos começar outra vez? 
PF-L2: Podíamos continuar num trabalho de equipa … 
FI: Diz “ Após esta sessão sinto-me um pouco mais confiante de partilhar a alegria das 
descobertas…” 
Que aprendizagens é que fez nesta sessão de formação do ponto de vista pessoal? 
PF-L2: Quando escrevo, falo com o coração, trabalho com a empatia, que é meio 
caminho andado para chegar até aos alunos… 
Há nas Ciências, temas/capítulos, com os quais me sinto ainda avessa em 
trabalhar/explorar, como os espelhos e a electricidade… 
FI: O que é que lhe dá confiança ao trabalhar connosco? 
PF-L2: Houve sempre um espírito de partilha, não havia a formanda nem a 
formadora… Nunca me senti inibida… Estava a aprender de uma maneira informal. 
Havia a partilha, colegas de trabalho, em conjunto para o bem dos nossos meninos. A 
maneira como chegaram até nós, foi muito prática e simples… Se nós estivermos 
interessadas e motivadas, conseguimos mais facilmente motivar e interessar. 
Na visita ao Carsoscópio… fui, vivi e transmiti essa vivência aos meus alunos, ao ponto 
de que essa visita os marcou, sendo recordada muitas vezes, e levando alguns a 
fazerem segunda visita com os seus familiares. 
Esta vivência que ao partir de nós, professores, e que se transportou aos nossos 
alunos, faz com que eles se lembrem desses momentos durante muito tempo. 
FI: Valoriza … 
FI: O que é que pensa…valorizava o ensino das Ciências antes de ter começado a 
acção, como agora valoriza? 
 
PF-L2: Não. E a frase que me fica “…Vamos pôr a mão na massa.”.  
E esse pôr a mão na massa, esse viver, mexer, experimentar… 
Antes, passava por cima de todas essas parte, fazia por fazer…Agora faço porque 
também gosto. Senti o gosto! Senti! Passando por mim…partilha e alegria das 
descobertas…é uma estratégia. Irei fazer algumas experiências, fazendo devagar (como 
os espelhos), andando passo a passo, e aprendendo a gostar. 
PF-L2: A bicicleta …. Foi um desafio, foi enfrentar um medo. Viu-se na foto. Tinha de 
experimentar. Enfrentei uma dificuldade, e venci! E se eu fui capaz, os outros também 
são. Senti-me uma gaiata, mexer e remexer. Na primeira vez, era uma espectadora, da 
segunda vez, houve como que um despertar, não havia receios de censura, estávamos 
todos num grau zero, para irmos descobrir, para experimentar…. Para se ir brincar. E 
foi outra vez da brincadeira, que voltei. 
FI: Valoriza, quando vai fazer uma viagem, 
PF-L2: Sim, há uma partilha do que faço com o meu filho, que se estende para a turma, 
e vice-versa. Os alunos vão a um lugar novo, e depois levam a informação para a 
escola.  
FI: O que é que essas actividades não formais, em Centros de Ciência, trazem de 
diferente para as Actividades Formais? 
PF-L2: Estamos na sala de aula, trazemos livros, vamos à Internet, mas é algo que está 
dentro daquele espaço físico. Então agora vamos ver noutras dimensões, e enquanto 
se imagina que as coisas podem ser, assim, ou …  
E depois quando se sai da sala de aula, para se descobrir, sem o controle do pai da 
mãe, ou do professor, quando nem se sentem limitados pelo espaço sala de aula…há a 
descoberta …O espaço sala de aula, limita-nos. 
FI: As visitas de estudo … 
O Carsoscópio, acha que está adequado a todas as crianças do 1ºCEB? As Visitas de 
estudo têm de ser adequadas às idades? 
PF-L2: as visitas de estudo têm de ser adequadas às idades, mas temos de lhes dar a 
volta … Na minha sala de aula, em que tenho os quatro anos de escolaridade, e que 
não os posso separar em visitas de estudo, tenho eu de os ajudar, e dar-lhes o que é 
fundamental para cada idade, mas nos grupos em que há vários níveis etários, há 
também a vantagem dos alunos, ouvirem tudo e serem eles a seleccionar o que para 
eles é mais interessante, e de aprenderem com os pares. 
Há a partilha e a interacção… Independentemente da idade eles aprenderam um 
pouco de cada, ficaram com noções sobre o carso, sobre os morcegos, da viagem no 
simulador (que adoraram) e que não lhes causou medo, porque estavam preparados. 
Contudo e independentemente da idade, tem também tudo muito a ver com a 
motivação/preparação. 
Há termos/vocabulário que não entendem, mas também perguntam…e há sempre 
algo que lá fica. 
FI: Do ponto de vista das estratégias, o que é , das estratégias que usou no Ensino 
Experimental das Ciências, quais são aquelas que valoriza, o que é que acha que é mais 
importante? Trabalhar a matemática? O que é que destes passos acha importante? O 
que é que estes passos fazem desenvolver nas crianças? Quando me proponho tratar 
um tema, como por exemplo a flutuação, convêm saber o que é que eles já sabem 
sobre isso… porque é que acha isso importante? 
PF-L2: Consoante aquilo que eles pensam que sabem, também se lhes tem de fazer 
compreender que não é bem assim, mas (eles vão perceber) Ao longo de todo o 
percurso, surge muitas questões, muitas interrogações, que eles a pouco e pouco vão 
desvendando, e encontrando respostas, e também outras e outras questões surgirão. 
Vai-se desmistificar, investigar… Tem de se saber o que é que eles sabem, para se 
saber o que é que se lhes há-de dar, a pouco e pouco, para que cada um chegue á sua 
conclusão E muitas vezes não se chega a nenhuma conclusão, fica tudo em aberto. 
Aberto a novas experiências, a novas descobertas! 
FI: O que é que acha que neste tipo de abordagem das Ciências, qual é o papel do 
professor, e qual é o papel do aluno? 
PF-L2: O professor é como que um orientador. Alguém com mais sabedoria que vai 
orientando… 
O professor deve orientar, ter mais experiência. Deve-se fundamentar, e fazer com 
que os alunos, cheguem às suas conclusões de uma maneira segura. Saber que ali há 
segurança, que a criança saiba que está a fazer as suas aprendizagens no caminho 
certo. Fazer com que ela sinta que tem uma âncora. Contudo, ela precisa de regras… 
De saber que escolheu aquele caminho, e porquê, seja nas Ciências ou em qualquer 
outra disciplina. Explica-se que se faz assim, e porquê… Que se vai por ali. e porquê… 
FI: Acha que nesta oficina, o facto de ter trabalhado em grupo, foi importante, Foi 
significativo? 
PF-L2: não gosto de trabalhar sozinha. Gosto de trabalhar de porta aberta. Gosto de 
trabalhar em grupo, gosto/preciso da partilha. Havia pessoas no grupo. Pessoas que já 
conhecia, com quem já tinha trabalhado … 
FI: Porque é que acha que os professores do 1º CEB, não têm a cultura de partilhar 
experiências? 
PF-L2: Talvez pelo isolamento. É solitário. Pensa que aquela turma é só dele 
FI: Relativamente, também já falou um bocadinho disto, de alguns conceitos 
científicos, acha que na formação conseguiu aprofundar? 
PF-L2: Sim…Sim… 
FI: Falou já da electricidade … 
PF-L2: Gostei de todos os temas, gostei a sério… 
Não estou a dizer por dizer. Gostei … Agora, há realmente alguns, que têm a ver 
comigo, e que ainda me sinto um bocado avessa em os trabalhar. Uma das coisas que 
achei interessante, é que todas as vezes que chegávamos à sala, eu era surpreendida, 
e de uma maneira muito simples. Por exemplo: a flutuação… 
Gostamos de brincar, de fazer disparates, porque estávamos satisfeitas…e a aprender. 
A sustentabilidade, é algo que me diz muito também, e é engraçado quando depois fui 
para a minha sala de aula, e falei nisso com os meus alunos, que também eles 
manifestaram muito interesse. E nós temos um texto em Língua Portuguesa, não sei se 
no manual do 3ºano, se no do 4º ano, que falava sobre os problemas da Terra. Leu-se 
o texto, fez-se pesquisa…procurou-se o significado da palavra Sustentabilidade…fomos 
á área vocabular, às palavras da mesma família…etc. … 
Depois, e porque tenho na minha sala, um aluno proveniente de uma família 
numerosa, e cujo Encarregado de Educação faz reciclagem e compostagem…e que de 
vez em quando vem á escola e nos explica como faz, como se deve fazer, para quê e 
porquê…E porque este aluno. Não deita nada fora, tudo valoriza, tudo pouca e tudo 
agradece… 
FI: Sabe que essas são as pessoas que valorizam o ser e não o ter. 
PF-L2: Mas realmente é importante porque este menino, a mãe é médica, e o pai por 
opção ficou em casa a cuidar dos seis filhos…e se há bolo na escola, ou qualquer outro 
mimo…ele diz sempre, “ Vou levar este bocadinho para casa para partilhar com  os 
meus irmãos”. 
FI: Portanto os valores. 
FI: Acha Donzília, e já que estamos a falar desta questão… 
Acha que esta acção de alguma forma modificou a sua forma de ver as questões da 
ciência e da tecnologia? 
Eu sei lá, quando há uma discussão sobre: Põe-se ali um aterro sanitário…ou não se 
põe ali… E, nós não queremos porque nós não fazemos lixo, tem de ir para outro sítio… 
Como é que acha que esta vivência que teve nesta Acção de Formação, acha que ela 
de algum modo lhe modificou a forma de ajuizar sobre estas coisas? 
PF-L2: Claro que sim. 
Embora nós pensemos sobre as coisas, porque pensamos. Mas, muitas vezes também 
vivemos a cem à hora que não dá para nos sentarmos um pouco e reflectirmos. A 
questão da sustentabilidade…. Cada um é como que uma gota de água no oceano, e se 
juntarmos todas as gotas, forma-se um mar… 
FI: Exacto … E, se nós semearmos, nós formamos … mas a forma como pede, tem de 
formar a sua opinião, sobre por exemplo a autarquia vai pôr aqui um aterro sanitário, 
e a PF-L2, e as pessoas dizem: Que disparate e aqui porquê? Eu não tenho que estar a 
suportar os lixos dos outros. É evidente que para nós fazermos um juízo sobre isto, 
temos que, ver mais coisas… Acha que está desperta para antes de formar a sua 
opinião, acha que está desperta, não eu tenho de ir saber o porquê daquilo. 
PF-L2: procuro saber, e só depois deitar cá para fora, exprimir opinião. Quero? Não 
quero? Saber o que é que está por de trás, antes de chegar àquela ou a esta conclusão.  
E temos de ser mais activos também, mas saber também como e quando intervir. 
FI: E baseados em conhecimentos científicos. 
PF-L2: Baseados em conhecimentos científicos. 
FI: Mas também se está constantemente a evoluir. 
PF-L2: São os porquês… temos de responder, e temos também de criar também uma 
população interventiva. 
FI: Mas que saiba… 
PF-L2: Mas que saiba intervir, porque o mundo é deles. 
FI: Porque se fala muito no desenvolvimento do espírito crítico, e o que é isso do 
espírito crítico? 
PF-L2: É evidente que eu tenho de ter espírito crítico, para fazer … 
FI: São as perguntas às coisas, depois também têm de pensar. Mas às vezes nós 
pensamos que ter espírito crítico, é ter olhos para criticar tudo e todos. 
PF-L2: Não, isso é a parte menos positiva. É preciso observar e saber chegar a uma 
conclusão, e porque é que se chegou àquela conclusão… 
FI: Baseada em quê… 
PF-L2: Sim.Sim… 
FI: Então, o que é que mudou nas suas práticas do Ensino Experimental? Ou as suas 
práticas mudaram, ou não mudaram? E o que é que mudou, se é que mudou? 
PF-L2: Quer dizer, para já sinto-me muito mais confiante em abordar certos e 
determinados assuntos das ciências. E olho para certas e determinadas matérias de 
uma maneira mais simpática, por exemplo para os imãs… olho com mais vontade de 
experimentar, e sem problema nenhum, pergunto às minhas colegas, como é que elas 
fizeram, etc. 
FI:..Claro. 
E que diferenças é que há, se é que acha que há, o trabalhar avulso como por exemplo 
algumas pessoas dizem… (- Eu só trabalho com o manual, como lá está. Aquilo está no 
fim… só faço depois das provas Aferidas) …Não sei se alguma vez trabalhou assim, ou 
…unidades didácticas, ou em trabalhar unidades didácticas integrando-as nas 
actividades …acha … 
PF-L2: Temos de ter programas/programações.  
Mas é assim… E eu costumo dizer que sou um bicho, e que não gosto muito de regras 
(apesar de serem necessárias), porque as coisas muitas vezes, surgem… 
E quando elas surgem, tenho de agarrar nelas. Tenho de estar sempre preparada para 
agarrar nelas. É lógico que ao nível das experiências, aparece tudo praticamente no fim 
dos manuais. Mas os garotos adoram as experiências! E com tudo isto das 
ciências…eles também andam entusiasmados, e é por isso que nós queremos mais. 
Queremos mais rebuçados! 
E, nós não podemos comer os rebuçados todos de uma vez, se não podemos ter uma 
indigestão…Vamos então dosear esses rebuçados, e de vez em quando vamos 
trabalhar as experiências, independentemente de elas aparecerem só no final do livro 
ou não. Vamos saborear. Vamos ver como é que é… Às vezes pode não ser tão bem 
explicado. 
FI: Tão bem desenvolvido. 
PF-L2: Tão bem desenvolvido.  
E venha quem vier dizer-me que eu tenho de fazer ao contrário… 
FI: Mas eu acho que ninguém lhe vai dizer para fazer ao contrário. Até porque o 
próprio Ministério, manda que se façam Actividades Experimentais, todas as semanas. 
Acha que são horas a maias, que as propostas? 
Mas se calhar uma hora por semana era excelente. 
PF-L2: Eles adoram! 
FI: O que quer dizer é que as Ciências, podem durar uma hora por semana. 
 Penso, tenho a certeza, que não será demais para as crianças, fazerem todas as 
semanas. 
PF-L2: Eles gostam! 
FI: Exactamente. 
Eles gostam! 
Para além das actividades coadjuvadas fez mais alguma coisa em sala de aula? 
PF-L2: Portanto, fiz a flutuação, a germinação, seriação de sementes … 
Temos feito reciclagem. Trabalhei também os espelhos.  
Fui buscar o material a uma colega que tinha anteriormente trabalhado este tema. E 
desenvolvi o tema aos pouquinhos. Esta semana um bocadinho, na outra mais um 
pouco… E depois eram eles que faziam as suas experiencias em casa (com os pais ou 
irmãos mais velhos), e que depois traziam os resultados, ou as questões, para a sala de 
aula. 
FI: Suponha que no próximo ano, a Autarquia … (Porque a Autarquia é que oferece as 
AECs,) oferecia uma das actividades e era as Experiências. 
Como professora titular da turma, o que é que acha no respeito ao cariz dessas 
actividades? 
E de que forma é que faria a supervisão, como é que faria? 
PF-L2: … Sim. 
Acho que era muito importante, nem que fosse apenas durante um ano. Era muito 
bom que tivessem essa oportunidade. Aquilo que fosse preciso, e é isso que faço com 
todos os colegas das AECs, faria. Planificar, preparar, dar opiniões … meter a mão na 
massa com o/a própria colega da actividade… O que for preciso para ajudar, eu faço! 
FI: Mas acha que as AECs, devem ter o mesmo cariz das actividades formais? 
PF-L2: É assim… 
São de Enriquecimento, e como ainda nem sequer são obrigatórias, portanto o que se 
faz na sala de aula, o que faz parte do Currículo, tem de se fazer…a outra parte, porque 
pode haver crianças que não as frequentam (porque é facultativo), …e o que se vier a 
fazer tem de ser como complemento das Actividades de Sala de aula. 
FI: Claro. Mas acha que devem de ser o mesmo tipo de actividades, ou actividades não 
formais? 
PF-L2: Podem ser actividades não formais, e darem um complemento àquilo que 
estamos a fazer na sal de aula…visto que todos os alunos gostam de 
fazer/experimentar, e às vezes não há tempo para isso.  
Podia ser um prolongamento, e era uma partilha.  
Por exemplo: Eu hoje estou a fazer uma experiência, e muitos deles gostavam de 
experimentar de outra maneira ou com outras matérias/objectos …Então essa 
actividade poderia prolongar-se para as AECs… 
Completavam-se. Era um prolongamento/complemento do nosso trabalho… 
FI: Tem expectativas à cerca da Escola Nova? 
PF-L2: À cerca da Escola Nova? 
É assim… Eu sou uma gaiata que está à espera há muito tempo de uma casa nova… 
E se calhar tenho muitos sonhos! Estou desejosa de ir para a Escola Nova, e já devia ter 
sido ontem. Tenho a expectativa, tendo em conta o novo espaço físico, muito 
bonito…muito grande…diferente! Sei que vamos ter uma sala de Ciências… 
Vai ser um mundo completamente diferente, em que no inicio uma pessoa se vai 
sentir um pouco à toa… 
FI: …Perdida: 
PF-L2: …Perdida. Vai ser uma vontade também de experimentar tudo. 
Primeiro experimentar tudo. Sou um pouco como os gaiatos. Primeiro experimentar 
tudo, e depois assentar arraiais. Com calma. E espero que tenhamos um grupo muito 
bom…Com partilha! Espero que nos ajudemos, que formemos um bloco, para bem dos 
nossos alunos e nosso bem também. Para que realmente todo este investimento, que 
agora está a ser feito, resulte perfeitamente. Portanto estou com grande expectativa! 
Aliás não posso sair daqui. 
FI: Não vai sair? 
PF-L2: Não posso. Sou titular. 
FI: Ah! Já disse várias vezes que a Formação, teve repercussões a nível das 
aprendizagens desenvolvidas pelas crianças. Tem assim alguma coisa… O que eu 
gostava que me dissesse, se tem assim algumas vivencias, algumas coisas que tenham 
acontecido com as crianças, que mostre realmente que elas adquiriram, que 
construíram conhecimentos, que as atitudes e os valores, relativamente a atitudes e 
valores…tem assim que mostre que de facto…porque nós às vezes dizemos: “eles 
aprenderam”.  Mas às vezes há sempre umas pequenas coisas que elas fazem e que 
eles dizem que mostra que … 
PF-L2: …Lá ficou alguma coisa. 
FI: Que lá ficou alguma coisa 
PF-L2: Eu acho que ficou. 
Porque eles são muito sequiosos, tem uma grande memória, recordando os passos das 
experiências e os colegas que foram à escola “ajudar” nas experiências… 
À cerca dos valores…Diariamente falamos de valores… Há a necessidade de incutir 
valores nas nossas crianças… Eles são os Homens do amanhã! Se não houver valores… 
FI: Mas lembra-se assim de uma coisinha que…? 
PF-L2: De momento… 
Eles trazem às vezes… Trazem ideias, perguntam se resulta…e eu nunca lhes dou as 
respostas…Digo, vamos ver, vamos experimentar Há um bichinho que lá está. 
FI: Relativamente aos pais, e à comunidade, também já falou.  
Comentou que houve pais que já foram a Centros de Ciência Viva, portanto tem, sabe 
de alguns pais que já foram? 
PF-L2: Eles depois contam. 
FI: Acha que teve impacto, nos pais e na comunidade? 
PF-L2: Sim.Sim… 
Tenho 15 alunos, e é lógico que nem todos têm as mesmas capacidades…mas tenho ali 
crianças, porque depois os pais contaram-me… Por exemplo no caso do Carsoscópio: 
Foram os pais que posteriormente contaram, que fizeram uma visita orientados pelos 
filhos e que gostaram imenso. Gostaram do que viram, e da vivência de serem 
orientados pelos filhos… É um bichinho que os filhos incutem nos pais também. 
FI: E certamente que ao longo do seu percurso profissional que já fez outras acções de 
formação. Foram idênticas do ponto de vista …? 
PF-L2: Não tanto. 
Como esta de pôr a mão na massa… 
PF-L2: Fica cá …Esta foi mais prática. Foi mais próxima. 
Vocês colaboraram sempre mais connosco. Fiz outras acções, que me cativaram 
também …e recordo uma por exemplo que decorreu há já alguns anos em Abrantes , e 
que durou 3 dias seguidos, sobre Movimento e Drama. E foi-nos dada por um grupo de 
actores do Teatro Aberto de Lisboa e que tinha muito a ver com os sentidos com as 
sensações. E recordo ainda alguns exercícios que ainda hoje faço com os meus alunos. 
E depois há as teóricas e as mais práticas. Esta foi uma acção que não foi cansativa. 
FI: Apesar de ter durado muito tempo. 
PF-L2: Foi bom, para se poder digerir todas as situações. E havia sempre a expectativa 
sobre o que é que se iria aprender na próxima sessão.  
Eu fui sempre surpreendida, mesmo por algo a que estava ainda um pouco avessa. 
Surpreendeu-me, e gostava que continuasse, sem ser necessário que fosse já amanhã. 
FI: Portanto deu valor às estratégias, também já falou no grupo, então acho que se 
gerou interacções interessantes. 
Sabe que apesar de ter sido apontada por algumas pessoas, por ter sido muito 
prolongada no tempo, eu penso que se criou mais vínculos. 
PF-L2: No inicio as sessões eram mais juntas (de 15 em 15 dias). Depois houve um 
espaçamento, e com todas estas Actividades não Formais, deu-nos um certo gozo, 
porque parecia que éramos outra vez as crianças na Escola. 
Que íamos viver… Que íamos experimentar tudo. Deu-nos uma visão diferente disto 
tudo. Eu quero mais…Até podem repetir os temas. Por exemplo a Acção que as colegas 
da Praia do Ribatejo apresentaram… 
FI: Por falar nisso… Aquilo foi nitidamente uma partilha de saberes, e portanto que 
valor é que dá a isso? 
PF-L2: E aí está…e cada vez mais nós caminhamos para isso. 
Eu não posso ficar aqui no meu cantinho, só para mim. Até que nós muitas vezes até 
sabemos, e não valorizamos os nossos saberes. E sentimo-nos muito mais valorizadas, 
com a partilha, e o outro fica muito mais enriquecido. 
FI: O facto de…. 
Acha que quando eu professora tenho que desenvolver uma actividade com as 
crianças, ou desenvolver uma actividade com colegas/pares, acha que é a mesma 
coisa? 
PF-L2: O discurso não pode ser igual. 
Mas o entusiasmo que nós devemos dar às nossas crianças deve ser também 
transmitido aos pares. 
FI: E em termos de preparação?  
PF-L2: Tem a ver com o nível etário a quem me vou dirigir. 
Se me vou dirigir aos colegas tenho de me fundamentar mais e melhor. 
FI: E se calhar é aí nesse momento que também identifica as suas dificuldades? 
Que identifica as suas dificuldades… 
PF-L2: Eu não iria conseguir fazer o que as colegas fizeram. 
FI: Conseguia, tenho a certeza. Teria de investir mais. 
Acabo já…Estamos a falar da partilha, da Formação entre pares. 
Eu Acho que a PF-L2 ao dizer que connosco, que nós chegámos até vós de uma forma 
muito simples, que já dá resposta, nós fizemos par convosco. Houve uma relação entre 
pares, e é evidente que quando nós reconhecemos que o outro é a nossa âncora, mas 
que está aqui para nos ajudar… Quando vocês, quando as colegas da Praia do Ribatejo 
fizeram a Formação, de certeza que elas se preocuparam muito em saber porque elas 
tinham de ser. E isso é fundamental. E é muito bom, porque nós temos de fazer com os 
outros e é aí que nos apercebemos onde estão as nossas dificuldades. 
PF-L2: e é importante que quem dá esteja devidamente fundamentado para dar, e 
quem recebe que esteja com o coração aberto, não com espírito crítico negativo, mas 
com espírito crítico positivo para aceitar. 
FI: Não quer dizer que não ponha questões, dúvidas… 
FI: Esta pergunta, penso que também está já um pouco respondida. 
As sessões, foram motivantes, mas motivantes porquê? 
Por tudo isso que já disse? 
PF-L2: A FI tem uma grande facilidade de comunicação. É muito simples, objectiva, e 
revela muito conhecimento…Está muito segura dos seus saberes! Mostrou o seu 
conhecimento de uma forma muito brincalhona, e que nos cativou sempre. Soube 
sempre também descer até nós e aliar-se às nossas brincadeiras, e afastar os nossos 
medos…De sessão para sessão ia-mos ficando sempre com uma vontade de ir mais 
além. Deixava-nos sempre de alerta sobre o que viria a seguir. E o que se seguia era 
sempre diferente. Soube sempre descer, e partilhar connosco! 
FI: Apesar de tudo o que já disse, o que é que mudaria na Formação? 
PF-L2: Se houvesse a possibilidade de nós estarmos ali mais tempo…De vocês estarem 
perto de nós. Se tivéssemos um Kit de trabalho…para experimentarmos …para 
explorarmos… 
FI: A distância não é problema. 
PF-L2: Depois vocês vêem á escola … 
FI: Não lhe vou perguntar mais nada. 
Já disse tudo o que lhe vai na alma. 
PF-L2: A acção ajudou-me nos meus medos. 
FI: Acha que estes princípios são importantes para as outras áreas do saber? 
PF-L2: Tudo está ligado… 
Não podemos pôr as coisas em compartimentos estanques. 
FI: Pronto, está feito! 
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FI: Quais as aprendizagens que esta formação lhe permitiu fazer? 
PF-N19: Fiz aprendizagens a nível dos próprios conteúdos. Foram trabalhadas matérias 
que já estavam um pouco esquecidas e outras que eu desconhecia por completo 
(estou a lembrar-me da distinção entre sólidos e líquidos e da existência do ciclo das 
rochas, só para dar dois exemplos). Claro que alguns conhecimentos adquiridos não 
são para transmitir aos nossos alunos, até porque não fazem parte dos programas do 
1.º ciclo. Contudo, nós educadores, devemos ter uma “bagagem” que nos permita 
ministrar aulas de ciências experimentais capazes de propiciar aprendizagens efectivas 
aos nossos alunos. 
Aprendi também a maneira de fazer um trabalho de tipo investigativo, a elaborar 
portanto, uma carta de planificação. 
Aprendi que há vários tipos de trabalho prático que podem ser realizados a nível das 
ciências. São eles: experiências sensoriais; experiências de verificação/ilustração; 
exercícios práticos; actividades de tipo investigativo. 
Reaprendi a fazer a planificação duma aula. Mas é claro que, leccionando vários anos 
de escolaridade ao mesmo tempo e com diversas áreas disciplinares para trabalhar, 
nem sempre me será possível fazer uma planificação tão completa. 
Aprendi ainda, a melhor preparar uma Visita de Estudo. É certo que eu sempre tive o 
cuidado de preparar as Visitas de Estudo, não o fazia talvez, de uma maneira tão 
sistematizada. Por exemplo, os alunos não formulavam questões antes da visita, nem 
faziam o registo das mesmas nem o registo das respostas possíveis para essas 
perguntas. O facto das crianças, no decorrer da visita, precisarem de encontrar as 
respostas correctas para as questões formuladas previamente na sala se aula é 
positivo. A avaliação da visita, por parte dos alunos, em geral, não era feita. Estas são 
práticas que penso implementar futuramente porque reconheço que as mesmas são 
necessárias para promover a literacia científica nos meus alunos. 
FI: Quais as principais diferenças da sua forma de explorar as actividades de ciências 
antes e agora? 
PF-N19: Eu tinha a preocupação de seguir o manual adoptado, apesar de recorrer a 
outras fontes para tirar ideias. Acontece, que é no final do manual que se abordam as 
experiências, então trabalhava esse assunto já no fim do ano lectivo e só o fazia nessa 
altura. O que acontecia é que os temas acabavam por não ter uma abordagem tão 
rigorosa como agora se pretende. O facto de não haver material destinado às ciências 
nas escolas do 1.ºciclo também não ajudava. É certo que há experiências, como as 
relacionadas com a dissolução, por exemplo, que exigem materiais rudimentares, 
fáceis de arranjar e que eu realizava por norma. No futuro, a minha acção com as 
crianças irá ter algumas diferenças: Não irei cingir-me ao manual, até porque estou 
agora mais consciente que há manuais que trazem erros dos mais diversos.  
Poderei também planificar as aulas de ciências experimentais ao longo do ano escolar 
conforme ache oportuno. Poderei também fazer a ligação com outras áreas 
disciplinares (a ideia sugerida pela formadora, de relacionar as experiências com a 
História de Portugal é interessante mas só se pode pôr em prática no 4.º ano de 
escolaridade) que eu achar convenientes.  
Poderei também utilizar as fichas de registo que já elaborei durante esta formação, 
assim como as fichas de registo feitos pelas colegas do meu grupo de trabalho. 
Fizemos uma partilha dos recursos já elaborados, o que é também uma mais-valia. 
FI: As experiências que fazia antes eram avulsas ou dava-lhes continuidade? Estou a 
lembrar-me que a PF-N19 fez as duas sessões assistidas sobre o magnetismo. 
PF-N19: Tomei essa resolução porque achei correcto dar continuidade ao trabalho 
iniciado. Antes não tinha essa preocupação. Por vezes também elaborava registos mas 
nada de muito sistematizado. A ideia de perguntar às crianças” O que pensas que vai 
acontecer?”, antes da experimentação, acho uma das ideias mais interessantes 
aprendidas nesta formação. 
FI: Estas fichas de registo que fez, construiu agora? Foram originais? 
PF-N19: Fiz sozinha, seguindo as directrizes aprendidas nesta Formação. Foi um 
trabalho demorado porque eu tinha pouca prática com computadores. Este e os 
outros trabalhos escritos desta Formação, permitiram que eu adquirisse várias 
competências a nível do trabalho com computadores. 
FI: Qual a importância que atribui ao ensino das ciências no 1.º ciclo? Acha que esta 
Formação contribuiu de algum modo para valorizar mais as ciências experimentais? 
PF-N19: Presentemente, a meu ver, o Estudo do Meio, está incluído no grupo das três 
áreas disciplinares mais importantes do 1.º ciclo. É certo, que antigamente, não se 
valorizavam tanto as ciências, dava-se mais importância à Língua Portuguesa e à 
Matemática. Eu não tinha o cuidado de leccionar Estudo do Meio todos os dias. Mas, 
mudam-se os tempos… O próprio Ministério da Educação estipulou 5 horas semanais 
para esta disciplina, portanto, nós professores, temos agora a preocupação de a 
leccionarmos diariamente e em qualquer dos tempos lectivos. Claro que não é só pela 
imposição superior que eu agora valorizo mais as ciências, a Formação que 
terminamos agora, deu-me a motivação e deu-me razões para essa valorização. O 
ensino das ciências ajuda os nossos alunos a pensarem por eles próprios, a fazerem 
críticas mais fundamentadas, a serem melhores observadores e a entenderem melhor 
o mundo que os rodeia. Numa sociedade em que tudo é cada vez mais formatado, 
torna-se imprescindível desenvolver nos alunos as capacidades atrás referidas e é aqui 
que o ensino das ciências tem também um papel importante. 
FI: Acerca da Visita de Estudo a Constância, ao Centro de Ciência Viva, costumava 
preparar assim as visitas? Foi a 1.ª vez que preparou desta forma? 
PF-N19: Eu tinha por hábito fazer sempre a preparação das Visitas de Estudo, como já 
referi anteriormente. Documentava-me em várias fontes e transmitia essas 
aprendizagens aos alunos, a fim de que os mesmos, ficassem com uma noção do que 
iriam visitar. Depois da visita, havia também sempre a sua exploração: um diálogo, 
uma ficha, uma composição… 
A visita a Constância foi sem dúvida planeada com mais cuidado, foi feito um trabalho 
mais completo e as crianças tiveram um papel mais activo não só durante a visita 
como também na pré-visita e na pós-visita. 
FI: A dada altura, numa das suas reflexões diz”Devemos sempre fazer a ponte entre a 
Escola e a vida real. O que é que queria dizer com isso? 
PF-N19: É importante que as crianças façam a ligação entre a Escola e a vida. Devem 
entender que a Escola não é uma coisa à parte da vida. O docente, sempre que 
possível, deve fazer a relação entre as aprendizagens em sala de aula e a vida 
quotidiana. Concretamente, nessa reflexão que era sobre os espelhos, referia-me à 
explicação do modo de escrever a palavra ambulância nos meios de transporte de 
urgência. 
FI: Como é que foi para si a Visita ao Pavilhão do Conhecimento, uma vez que não 
tinha turma consigo? 
PF-N19 Nestas circunstâncias, canalizei as minhas energias todas para os próprios 
conteúdos, para as actividades em si. Numa futura visita ao Pavilhão do 
Conhecimento, poderei estruturar melhor todo o trabalho: tanto o antes, como o 
durante e o depois. Poderei também, caso seja necessário, fazer uma selecção mais 
consciente das actividades a realizar com os meus alunos, no referido pavilhão. 
FI: No ano passado, fez a Visita de Estudo e …? 
PF-N19: Trabalhei a dissolução com os alunos do 1.º e 2.º ano e também realizei 
experiências sensoriais. Eles reagiram positivamente, apreciam sempre mais as aulas 
viradas para a prática. 
FI: Imagine a escola ideal (com laboratório, com recursos) como é que podia 
perspectivar nessas condições as aulas de ciências experimentais? 
PF-N19: Primeiramente ter-se-ia que elaborar um horário para a utilização do 
laboratório por parte de todas as turmas da escola. As experiências poderiam ser 
realizadas ao longo do ano lectivo. Também poderiam ser relacionadas com outras 
áreas disciplinares, quando possível. Penso que só se poderá pôr a hipótese das 
ciências experimentais fazerem parte das A.E.C., se esta actividade vier a substituir 
alguma das outras leccionadas presentemente. A ideia de alargar a carga horária das 
crianças deve pôr-se de parte, a meu ver. Estas aulas teriam de ser sempre não 
formais, pois as A.E.C. carecem de carácter obrigatório. 
FI: Sei que não pode responder de uma forma muito directa porque não teve turma 
neste ano lectivo, mas pode ser que tenha tido algum “feedback”sobre as 
competências que as crianças desenvolveram ao fazer as actividades experimentais. 
PF-N19: Nas aulas assistidas sobre o magnetismo, fiquei com a ideia que os alunos 
atingiram os objectivos propostos. Verifiquei isso no decorrer das aulas e através dos 
registos de cada um dos grupos. Nas outras turmas, as colegas, todas elas, têm 
trabalhado as experiências, inclusive a colega que não frequentou esta Formação. 
Sobre os resultados obtidos não tenho, na verdade, “feedback”.  
A pergunta que se seguiu foi: 
FI: A nível das aprendizagens das crianças, qual é que acha que é a diferença entre 
uma abordagem que se cinge ao livro, a fazer umas experiências de vez em quando e a 
abordagem como a que fez em relação ao magnetismo? 
PF-N19: Penso que esta segunda abordagem é mais aliciante e origina aprendizagens 
mais efectivas nos nossos alunos. O facto de existirem recursos materiais suficientes 
para todos os alunos e o facto de não haver tempos de espera, são aspectos bastante 
positivos. Infelizmente nem sempre temos os recursos adequados e suficientes nas 
nossas escolas. 
De seguida, a formadora perguntou: 
FI: Em relação à oficina e à estrutura da mesma o que é que esta oficina tem de 
diferente ou não tem? O que mudaria nesta oficina? 
PF-N19: O facto de ter havido sessões não formais, foi um aspecto diferente e 
interessante. Foi também uma acção bastante exigente, principalmente para as 
colegas com turma. Três horas de trabalho depois de um dia de aulas com crianças não 
são fáceis. Arranjarmos tempo para fazermos o trabalho de grupo, também é 
complicado, embora o facto de pertencermos ao mesmo Agrupamento ter ajudado. O 
facto de todas dominarmos o vocabulário específico das ciências (contextualização, 
trabalho do tipo investigativo, carta de planificação, etc.), também foi um factor 
positivo. Fizemos aprendizagens que nos serão úteis na nossa vida profissional, o que 
não acontece em todas as Acções de Formação. O que me agradou bastante nas 
sessões foi o facto de a prática estar sempre a par da teoria. Foi pena não termos 
construído alguns materiais par serem usados nas aulas com os nossos alunos. 
FI: Perguntava eu numa sessão, se costumavam fazer trabalho de tipo investigativo 
com os alunos e a maior parte dos professores disse que sim. Mas ao longo da 
formação o têm vindo a perceber que não era bem assim… 
PF-N19: É verdade, eu pensava que em algumas situações fazia investigação mas 
cheguei à conclusão que nunca a tinha feito. Agora aprendi a estruturar esse tipo de 
trabalho o que vai ser de grande utilidade. E mais vale tarde que nunca…  
A formadora formulou as questões: 
FI: Nas sessões de acompanhamento, a nossa presença foi um factor positivo ou não? 
Sentiram que viemos avaliar? São de manter essas sessões? 
PF-N19: No início, para ser sincera, a vossa presença intimidou-me um pouco. “O 
tempo do estágio já passou, não me apetece ser observada”, pensava eu. Mas com o 
tempo, verifiquei que o objectivo dessas sessões não era só avaliar e o que se 
pretendia principalmente era ajudar. Por outro lado, como houve poucas dessas 
sessões, estas acabaram por ser realizadas sem problemas. Penso que essas sessões 
são de continuar, dentro dos mesmos moldes.  
FI: Sugestões? 
PF-N19 Abordar menos assuntos na Formação ou prolongar o tempo da Acção, para 
haver hipótese de elaborar alguns materiais e para tornar a Acção menos cansativa. 
As últimas questões: 
FI: Com Acções semelhantes conseguir-se-á promover competências tanto a nível 
pessoal como profissional? Acha que este tipo de oficina de formação consegue 
despertar o gosto pela educação em ciências? 
PF-N19 A resposta à primeira questão já está implícita nas respostas que eu dei até 
agora nesta reflexão. Esta Acção foi realmente frutífera. Quanto à 2.ª questão, não 
tenho dúvidas, esta Acção tem características capazes de nos fazer ganhar gosto por 
esta disciplina, a fim de que possamos desenvolver nos nossos alunos, uma atitude 
científica perante os problemas. 
 Entrevistada PF-A11  
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FC1: Como eu estava a dizer à PF-A11, esta conversa é para fazer uma reflexão final 
sobre toda a oficina. Temos reflexões sessão a sessão, temos as sessões de 
acompanhamento na escola e agora era para pensarmos um bocadinho num todo 
desta formação. Uma das coisas que eu gostava que a Ana me falasse um bocadinho 
mais, era, e pegando aqui em algo que diz nas suas reflexões “considera que as sessões 
lhe proporcionaram motivação e conhecimentos para explorar os temas em sala de 
aula.” Que conhecimentos é que acha que a formação lhe proporcionou? 
PF-A11: Havia temas que eu não dominava, confesso. A sessão das rochas, para mim, 
foi uma surpresa muito grande. Eu, por exemplo, não sabia que o talco era uma rocha, 
não sabia ver as características das rochas, em suma não sabia explorar o tema das 
rochas. E quem diz as rochas, diz outros, mas para mim, a sessão onde eu aprendi mais 
foi na das rochas.  
FC1: Portanto e aí acha que aprendeu em termos de conteúdo ou também de 
actividades e estratégias? 
PF-A11: Tudo, eu aprendi em termos de conteúdo, de actividades e estratégias Eu não 
sabia como abordar correctamente determinados temas. Aliás, em todas as sessões, 
houve muita coisa que eu aprendi. (Depois de tantos anos de serviço, frequentei 
finalmente uma acção onde eu aprendi muito.). Havia determinadas coisas que eram 
tão simples de fazer e que eu nunca tinha feito, como por exemplo: saber a opinião 
dos miúdos antes de experimentar “o que é que tu pensas que vai acontecer?”. Eu 
nunca tinha feito isso. 
FC1: E considera importante? 
PF-A11: Ah, sim! Então não é?! E depois eles próprios compararem a opinião que 
tinham com os resultados obtidos depois da experimentação. Aliás, foi muito bom 
para os alunos que têm mais medo de arriscar, que têm medo de errar, porque têm 
medo do errado (da cruz) que se marca com a caneta. Eu tenho um aluno, o Eric, que 
inicialmente ele não queria responder à questão “o que é que tu pensas que vai 
acontecer?”. Ele tinha medo de arriscar e errar, porque o pai dizia-lhe que ele tinha 
que ter só “certos” nos livros e nos cadernos. Agora, neste momento, ele já faz porque 
já sabe que não vai acontecer nada, não vai ter um certo, nem vai ter um errado, é só 
para comparar a ideia que ele tinha antes com o que aconteceu na experimentação.  
FC1: Está agora a falar-me de algumas mudanças que ocorreram nos alunos. Que 
evidências é que tem das aprendizagens que os alunos fizeram com as actividades?  
PF-A11: Eles ficaram muito interessados e entusiasmados com as aulas de ciências; 
muito mais este ano do que o ano passada, porque o ano passado estive bastante 
tempo sem estar com eles, o 3º Período todo. Agora, quando eles se apercebem que 
no livro de Estudo do Meio há qualquer coisa que é relacionado com as experiências, 
eles deliram e querem fazer logo. Esta semana, e a outra também, tem sido uma 
“alegria” porque no livro deles pedia para fazer experiências. Então eles estiveram a 
ver quais eram os materiais que eram combustíveis, quais eram os que eram 
transparentes, quais eram os que eram solúveis, … Tal como pedia no livro, eles 
estiveram a fazer experiências com areia e com o açúcar, para ver se eram solúveis ou 
não (ainda lá tenho o copo com a areia, porque eles pediram, ”Ó professora deixa ficar 
para ver se a areia se dissolve”, alguns ainda não dizem dissolve, dizem derrete.). 
Depois fizeram a experiência para saberem quais eram os materiais combustíveis, com 
uma rolha de cortiça, um pedaço de madeira, com a areia e o barro. A maioria da 
turma dizia que a rolha não era combustível e quando eles se aperceberam que a rolha 
estava a arder, ficaram muito admirados. Eu penso que como eles experimentaram, 
dificilmente se vão esquecer. Eles realmente estão muito entusiasmados e eu também, 
eu agora dou muito mais importância do que dava anteriormente. Eu antes dizia 
assim: “olhem lá para o livro, estão a ver?”.  
FC1: sobre a combustão nós não abordamos em termos de actividades, mas há coisas 
muito interessantes que se podem fazer, por exemplo: avaliar quais são os factores 
que interferem no tempo de combustão completa, de um dado material, isto por 
causa por exemplo dos fogos, então temos por exemplo um pedaço de madeira, 3 
pedaços iguais de madeira, só que um está inteiro o outro está todo triturado e o 
outro está partido em 2, quais destes é que vai arder mais depressa? Portanto é quase 
como a dissolução, não é? Mas aqui fazemos com vários, vários ensaios. E há outra 
coisa também muito gira que é fazer a combustão de um pedaço de madeira, do álcool 
e da palha-de-aço. E porque é que isto é muito interessante fazer? Porque a madeira 
vai ficar lá o resíduo, o álcool, praticamente não fica nada, não é? Vai todo ele ser 
combustível e…, e na palha-de-aço! Ah, surpreendentemente fica lá mais do que no 
inicio. Se nós medirmos a massa inicial de cada uma dessa, se pesarmos a palha-de-aço 
no final, dá mais, do que inicial, porque se produz óxidos de ferro, portanto torna-se… 
para ver que pronto, as potencialidades que temos na… 
PF-A11: Só experimentei com aquilo que dizia para experimentar no livro, só 
experimentei com esses, não experimentei com outros. 
FC1: Sim, sim, eu aproveitei agora para lhe dar estas sugestões, entre muitas outras 
que existem coisas muito giras sobre a combustão e para crianças do 1º ciclo. Há uma 
tese só com essas actividades sobre os incêndios, ou seja sobre a combustão. Voltado 
aqui à nossa conversa, então em termos de aprendizagem dos alunos o que é que acha 
que poderá ser diferente, ou não, comparativamente aquilo que fazia anteriormente, 
portanto, disse que mudou a sua prática, não é? Que a maior parte das vezes se calhar 
era apenas usar o manual escolar, não é? A forma como eles aprendem assim, dessa 
maneira, na prática antiga, e agora será que há uma mais-valia, que aprendizagens, é 
que acha que… 
PF-A11: Sim, há uma mais-valia. Eles agora aprendem com as coisas manejando--as, 
utilizando-as. Também já conseguem trabalhar melhor em grupo e expõe sem 
dificuldade as suas opiniões. No inicio quando eu dizia: “dá a tua opinião” eles tinham 
tendência para copiar pelo colega do lado, sobretudo por aqueles que eles sabem que 
têm mais capacidades, agora já não, agora, eles dizem o que pensam, como pensam e 
porque pensa assim. Foi sem dúvida uma mudança significativa. 
FC1: E a nível da sua pratica pedagógica em si, quais foram as maiores mudanças? O 
que é que considera que… 
PF-A11: Sei lá, …. Foi uma mudança tão “radical”! Foi, porque quando era a parte das 
experiências, eu passava sempre por “cima” porque não me sentia muito à vontade, 
aliás ainda não me sinto muito à vontade. Há determinadas coisas que eu não sei 
muito bem. Por exemplo no livro deles, aparece uma grelha com vários materiais para 
eles preencherem. Aparece lá uma vela e é para dizer se é transparente, se é solúvel, 
se é combustível, se é duro, se é mole, se se dissolve, … Eu por exemplo em relação á 
vela, eu tenho dificuldade em saber se a vela é combustível ou não. Eu hoje já estive a 
pesquisar na internet e deu-me a sensação que sim, mas eu ainda não fiz uma pesquisa 
muito completa. Eu penso assim, quer dizer, o pavio que está lá dentro ajuda à 
combustão, mas se tirar o pavio, será que a vela, a cera, é combustível? 
FC1: É? 
PF-A11: É 
FC1: É, e basta experimentar, porque é assim a madeira por si só, nós temos um 
bocadinho de dificuldade em… 
PF-A11: Em que ela comece a arder…mas a vela, ela, ela… fica molinha, fica líquida, 
mas só por si ela não arde.  
FC1: Muda de… mas, … mas, … 
PF-A11: Muda de estado, não é? 
FC1: Mas, há uma parte que sim e isso pode-se fazer... 
PF-A11: Eu experimentei lá em casa e ela não ardeu nada, apagou-se logo.  
FC1: É, ela é combustível, agora depende também da intensidade em si. Por exemplo: 
como é que eu hei-de explicar, quando há um incêndio, não é? Atingem temperaturas 
muito elevadas, o que está, fica praticamente em cinzas, numa casa, não é? E isso 
também depende da temperatura que nós conseguimos fazer, porque sabemos que 
com um bocadinho só de, de fogo, digamos, se calhar não se atingem as temperaturas 
para ser combustível. Isso tem a ver também com as questões da reciclagem e das 
incineradoras, não é? que há determinados materiais que só a determinadas 
temperaturas é que se tornam combustíveis e até se tornam mais ou menos poluentes 
porque têm uma determinada temperatura, portanto aí se calhar, o melhor é não usar 
a vela porque se calhar não é tão, … não é pratico para fazer, no livro, mas pode usar 
outro material.  
PF-A11: Mas no livro deles está lá como exemplo a vela, tem o desenho da vela, por 
baixo do desenho está escrito cera e tem um quadrado para colocar o X. Eu é que não 
sabia muito bem se devia colocar o X no combustível ou no não combustível. 
FC1: Mas aí, eu acho que pode mesmo reflectir com os alunos, experimenta, vê … 
reflectir com eles e se calhar muitas vezes as propostas que vêm nos manuais 
escolares, não são as mais adequadas para nós fazermos e que nós é que devemos 
criar as nossas próprias actividades, inclusivamente podem escrever lá depois “nós 
tentamos fazer a experiencia, só que experimentalmente em sala de aula não temos 
condições para verificar isso, portanto não podemos dar resposta, mas tentamos com 
outros materiais” e cada grupo pode depois até tentar um material diferente e ver o 
que é que dá. 
PF-A11: Há lá outra questão em que também tenho dúvida. Em relação à gasolina, se é 
solúvel ou não é solúvel? 
FC1: É assim, lá está, nos manuais escolares aparece, para já, de forma incorrecta o ser 
solúvel ou não solúvel. Como nós vimos na dissolução tudo no seu limite é solúvel 
porque depende do solvente em que nós estamos a colocar, por exemplo o material, 
não é? E por outro lado depende da temperatura, do tempo que deixamos estar lá as 
coisas, porque, … Basta olhar para o caso das rochas, não é? e do ciclo das rochas, as 
rochas também se vão dissolvendo, por isso é que temos por exemplo, ali no sal-gema 
não é? Em Rio Maior, temos uma água que é salgada, e no mar também há água 
salgada e porquê? Porque dissolve os minerais que estão nas rochas e por tanto isto é 
tudo uma questão de tempo, não é?  
PF-A11: Por isso é que eles disseram: “ó professora, deixa ficar lá a areia dentro de 
água para ver se ela se dissolve”.  
FC1: E se eles notarem, a água já não está transparente. 
PF-A11: A água ficou suja, ficou acastanhada, a areia também tem pó, não é? É normal. 
FC1: E o que é que é o pó? 
PF-A11: Pois, … 
FC1: E eles podiam ter perguntado: E o que é, que é o pó? De onde é que vem o pó?  
PF-A11: Eles só disseram: A água de areia está castanha, professora e no açúcar não 
ficou castanha. 
FC1: Ou seja, o que acontece é que realmente a areia é solúvel, dentro de 
determinadas proporções. O que nós podemos dizer e que realmente é verdade, 
naquele período de tempo que nós estamos a observar e naquele período imediato ou 
durante 5 minutos podemos observar que ela quase não se dissolve, quase não se 
dissolve! É mais correcto do que dizer que ela é insolúvel. E depois temos que 
salvaguardar, dizendo que quase não se dissolve em água! Porque nós só estamos a 
testar em água, nem sequer estamos a testar outra coisa, não é?  
PF-A11: eu nunca experimentei a dissolução sem ser na água. 
FC1: E por isso…as questões da dissolução … 
PF-A11: E lá está, este ano é assim um passinho pequenino e para o ano é um passo 
maior. 
FC1: Mas isso vamos sempre podendo reflectir, acho que o bom também disto, é que 
nós… sempre que vocês precisarem de alguma coisa sabem com quem … 
PF-A11: Eu olho para os manuais escolares e algumas vezes tenho a sensação de não 
estar convenientemente preparada para abordar certas questões como a da gasolina e 
a da vela e por muitas pesquisas que se façam às vezes também não se chega  a 
nenhuma conclusão.  
FC1: Telefona-se, telefona-se. Portanto, estamos na parte prática desta mudança e 
vimos alguns exemplos da parte mais formal, da sala de aula. Em relação às visitas de 
estudo, por exemplo, houve alguma alteração em relação ao que faziam? 
PF-A11: Nós, este ano lectivo só fizemos a visita de estudo às salinas. 
FC1: Mas a forma como preparou essa visita, foi igual ao que fazia antigamente? 
PF-A11: Não, não teve nada a haver. Houve uma preparação muito maior do “antes” 
da visita e o “depois” também foi muito mais explorado do que era anteriormente. 
Sobretudo, o “antes”. Eu penso que no “antes” é que houve uma maior diferença. 
FC1: E acha que foi melhor, ou é pior? 
PF-A11: Ah, é muito melhor! 
FC1: Em que aspectos é que considera melhor? 
PF-A11: Porque eles ficam a saber muito mais. Quando se fala muito da visita antes, eu 
acho que eles vão muito mais curiosos. Eles próprios escreveram determinadas 
questões que queriam saber e houve muitos deles que decoraram as perguntas que 
tinham feito para depois as colocarem lá. Iam muito mais interessados em ver, em 
conhecer, em saber, … 
FC1: Portanto, a nível das actividades individuais acompanhadas trabalhou a flutuação, 
a visita às salinas e a dissolução, não foi? 
PF-A11: Sim. 
FC1: A dissolução foi depois da visita ou antes, que eu já não me recordo? 
PF-A11: A dissolução foi depois da visita. Aproveitei o sal que trouxe de lá. 
FC1: Foi depois da visita para dar continuidade? 
PF-A11: Sim, sim. 
FC1: Ou seja, planificou estas actividades e fez de forma integrada? Integrou aí o não 
formal com o formal? 
PF-A11: Sim. Mais tarde também fiz a evaporação. Trouxe de lá uma garrafa com água. 
Mas depois pensei assim “Bom, eu agora vou pôr esta água aqui assim para evaporar, 
se calhar fica lá pouco sal…”. Então sem eles se aperceberem, misturei mais um 
bocadinho de sal daquele que trouxe de lá que era para eles realmente verem que 
quando a água se evaporasse, o sal ficava lá. 
FC1: E ficou mesmo? 
PF-A11: Ficou. Via-se bem o sal no fundo, eles até estiveram com o dedo a “riscar” o 
fundo do recipiente, que estava branco.  
FC1: E fez mais alguma actividade para além destas que nós estivemos aqui a 
conversar? 
PF-A11: Não. 
FC1: E nesta parte em que houve a integração do formal com o não formal, ou seja, 
com as coisas que se passam dentro da sala e o fora, que mais-valias é que vê neste 
tipo de ensino integrado? Com as actividades de fora com as de dentro? 
PF-A11: As crianças passaram a ver as coisas de uma maneira diferente. Eles próprios, 
depois em casa, também falam nas situações. Houve um miúdo que quando a mãe 
estava a fazer a comida disse: “Eu já sei agora que tu vais pôr sal na comida e ele vai-se 
já dissolver.”. Coisas que eles antes, se calhar, nem prestavam atenção. 
FC1: Que giro! E tem esse feedback dos pais? 
PF-A11: Sim, os pais falaram nisso. Os pais já tinham conhecimento da acção porque 
eu informei-os quando pedi autorização para filmar as aulas assistidas. 
FC1: E o que é que os pais têm dito? 
PF-A11: Os pais, na altura, disseram que achavam bem.  
FC1: E o que é que acha de aparecerem as experiências todas no final do ano, no 
manual? 
PF-A11: Quer dizer, por um lado é capaz de ser bom porque desde que a matéria 
esteja dada, há mais tempo para explorar essa parte. No meu caso, só me falta agora 
essa parte, eu agora tenho tempo para experimentar. Mas, se calhar, para os miúdos 
torna-se menos enriquecedor porque é muita experiência junta e talvez não seja tão 
proveitoso. 
FC1: Claro. E mesmo a nível de lei, está legislado que nós, pelo menos, uma hora de 
ensino experimental das ciências temos de ter ao longo de todo o ano lectivo, e não 
um somatório dessas todas para o final do ano. 
PF-A11: Sim, pois. Mas a planificação que foi feita em conjunto, por anos de 
escolaridade, no inicio do ano lectivo, está de acordo com os manuais escolares, logo 
as experiências estão quase todas no final do ano. Nós não estávamos despertos para 
termos feito as coisas de maneira diferente. Penso que para o ano já vai ser diferente. 
FC1: Exacto. Até se virem algumas questões da parte mais social e da história, podem 
fazer articulações interessantes. Sei lá, por exemplo, no tempo dos reis, as máquinas 
de guerra que eram usadas estão relacionadas com as questões das alavancas, das 
roldanas, questões ligadas, por exemplo, aos metais das armaduras, … Não é? 
PF-A11: Ah, por acaso nunca pensei nisso… 
FC1: As rochas que eram utilizadas também como instrumentos e construção dos 
castelos. Quando vão aos castelos, normalmente eles são feitos de granito e podem-se 
fazer pontes de ligação, portanto, ao longo do ano podem-se sempre fazer 
paralelismos: o tipo de alimentação das pessoas na época, o tipo de vestuário e podem 
ver questões da permeabilidade, … Não é? 
PF-A11: Pois é. São coisas interessantes que às vezes não nos passam pela cabeça! 
FC1: Exacto. É pegar naquilo que estão a dar, ao longo do ano, e ver “dali, o que é que 
eu posso tirar para fazer ensino experimental das ciências?”… 
PF-A11: Pois. 
FC1: Ora, mais questões para a nossa conversa… O que é que eu tinha aqui?! Houve 
uma altura, sobre a sessão da astronomia que foi elaborada pelas outras colegas, que 
disse que estava muito motivada par ir fazer a visita ao parque de astronomia. E a 
questão é: se estas sessões, se esta formação motivou para conhecer centros de 
ciências? Se isso teve algum…  
PF-A11: Sim. Eu estou aqui tão próximo de Constância e nem sequer tinha 
conhecimento da existia do Parque Temático de Astronomia, agora estou a pensar ir, 
só ainda não fui porque os meus pés me têm pregado muitas partidas.  
FC1: Não se estão a portar nada bem. 
PF-A11: O primeiro ainda não está bom, aliás é o que está pior e depois como se isso 
não bastasse, em Janeiro também torci o outro, portanto isto tem estado assim um 
bocadinho complicado e como o fisiatra me diz que só posso andar 5 minutos a pé… A 
visita de estudo que iremos fazer no dia 1 ao Jardim Zoológico, ou não vou, ou então 
vou e fico lá sentada porque os pés não aguentam, então o primeiro, aquele que eu 
torci em Abril, esse nunca mais, já fez um ano e…  
FC1: Bem, então já falámos um bocadinho da nossa… nesta conversa do impacto da 
formação, dos seus conhecimentos, das suas aprendizagens, da sua prática, na 
importância que dá ao ensino das ciências formal e não formal, e já falámos também 
do impacto da aprendizagem das crianças e de algum feedback que eventualmente 
tem surgindo dos pais e por isso que agora gostaria que nos centrássemos um pouco 
mais na… na…, mas eu ainda tenho aqui outra questão que não lhe coloquei que era: 
supondo que para o próximo ano lectivo existissem actividades extra curriculares de 
ciências, como é que acha que essas actividades deveriam ser? Formais não formais? 
Como diz a própria lei o professor titular da turma é supervisor das actividades extra 
curriculares; como é que acha que podia fazer essa…  
PF-A11: Teria de pensar muito bem, não é? … Mas eu penso que seria bastante 
interessante e que não será muito difícil de pôr em prática.  
FC1: E que tipo de actividades é que acha? De caris não formal ou formal? 
PF-A11: Penso que das duas, tanto formal, como não formal. 
FC1: Estou a falar de extra curriculares, … portanto nem para todas… e formal, quando 
nós falamos em formal, temos de falar de coisas de currículo, faz parte do currículo, 
não é? É extra currículo. 
PF-A11: Pois, mas nas actividades extra curriculares fala-se de muita coisa que está de 
acordo com o currículo. Por exemplo eu e a professora de expressões combinamos, e… 
FC1: Que estão de acordo com o currículo, não quer dizer que substitua o currículo, ou 
seja não podemos deixar…  
PF-A11: Sim, não me vai substituir, é evidente, mas, ela aborda assuntos que eu estou 
a abordar na sala de aula, combina comigo e faz um ponto de ligação. Quando é o 25 
de Abril, quando é o dia da alimentação, … portanto isso também seria depois uma 
questão de se combinar … 
FC1: De se articular 
PF-A11: Exacto 
FC1: E na nova escola? Vamos imaginar que a Ana agora já estava prontinha para ir 
para a nova escola, que não tinha problema nenhum de saúde e nessa nova escola 
temos todos os recursos, possíveis, que nós precisamos no laboratório e depois 
também temos o espaço não formal não é? Das ciências porque está previsto. Como é 
que acha que consegue … como é que imagina que será o trabalhar naquela escola? 
PF-A11: Eu acho que não consigo imaginar, é um bocadinho difícil de imaginar. Deve 
ser quase tipo uma casa de bonecas, não é? Entra-se lá e fica-se maravilhado com tudo 
o que se vê. De inicio se calhar eu vou-me sentir um bocadinho perdida no meio 
daquilo tudo, não é? 
FC1: Sendo uma escola que dá privilégio ao ensino das ciências, ou que destaca a 
aposta no ensino das ciências, como é que acha que seria se não tivesse tido esta 
formação? 
PF-A11: Iria ser muito complicado.  
FC1: Tinha lá os recursos, não é? 
PF-A11: Mas eu penso que não os sabia explorar, pelos menos convenientemente.   
FC1: Lembra-se da sessão das alavancas? Eu acho que a PF-A11 esteve nessa sessão 
das alavancas… 
PF-A11: Sim, sim. Estive. 
FC1: … É que nós demos recursos e a partir dali planificar… 
PF-A11: Eu, regra geral, chegava sempre um bocadinho atrasada por causa de andar na 
fisioterapia. Mas lembro-me.   
FC1: Planificar actividade. Vocês podem lá encontrar outros recursos, recursos até 
diferentes, mas o desafio está: “O que é que eu posso fazer com os recursos? Planificar 
actividades e implementá-las.”. 
PF-A11: Sim. Agora na escola sou só eu e a PF-B1, depois como somos muitos é mais 
fácil trocar ideias: “Olha eu fiz isto e resultou, experimenta fazer assim” ou “Eu fiz isto 
e não resultou, se calhar é melhor fazeres de outra maneira”… Eu penso que como há 
mais colegas e como algumas das colegas que andaram na formação ficam cá, depois 
vai ser muito mais fácil trocar ideias e dar sugestões. 
FC1: Portanto, acha que o facto de as outras colegas também estarem a fazer esta 
formação foi positivo? 
PF-A11: Sim, ajuda muito. Eu, por exemplo, senti-me um bocado perdida porque estive 
sem dar aulas e sem frequentar a formação o 3º Período quase todo. Quando me 
falaram em dar a primeira aula, eu falei com a PF-B1 e combinámos darmos, as duas, 
uma aula sobre a flutuação. Portanto, eu penso que o facto de haver uma colega por 
perto que também esteve na formação e que já tinha dado uma aula foi uma mais-
valia porque depois trocam-se muitas ideias. 
FC1: E a nível das estratégias que foram usadas na formação? Já fez outras formações 
certamente, já deve ter feito muitas ao longo dos anos… 
PF-A11: Em ciências, não. 
FC1: … E noutro tipo de áreas? O que é que acha que esta formação tem, as 
características dela? O que é que a motivou, por exemplo, para implementar as 
ciências na… 
PF-A11: Eu penso que é mais interessante, é diferente. O experimentar, o mexer, o 
verificar, o observar, penso que é mais aliciante do que as outras.  
FC1: Eu quero saber é a sua opinião mesmo… 
PF-A11: Tem de se trabalhar muito mais, tem de se pensar o que é que se vai fazer, 
como se vai fazer… é mais trabalhosa, talvez, mas depois no fim é muito mais aliciante. 
FC1: Portanto, achou importante o vivenciar primeiro as actividades para depois…  
PF-A11: Sim. 
FC1: Quase que passou por aluno e pelas dificuldades que os próprios alunos também 
depois poderiam vir a sentir, não é? porque aquelas actividades que nós fizemos são 
aquelas que podem fazer efectivamente com as crianças, não estavam a outro nível, 
estavam àquele nível…  
PF-A11: Sim. 
FC1: E mais coisas da formação? Por exemplo, o irmos às visitas? 
PF-A11: Foi fabuloso! Nunca tinha ido assim, num grupo de professoras, fazer uma 
visita como aquelas que nós fizemos. Nós quando vamos com as crianças, estamos 
sempre preocupadas com os alunos, depois há determinadas coisas que, às vezes, até 
nos passam despercebidas, ali não, nós estávamos muito mais disponíveis para… 
FC1: Portanto, nesta visita temos outra estratégia. Tivemos formação em ambientes 
formais e ambientes não formais. Acha que isso é positivo? É de manter? 
PF-A11: Sim. 
FC1: E as sessões individuais Coadjuvadas. Na nossa ida à sala de aula? O que é que 
acha? 
PF-A11: Eu estava muito nervosa. Aliás, as palavras nem me saiam… Eu tive de pôr as 
mãos dentro dos bolsos porque as minhas mãos estavam a tremer! Depois achei que a 
aula tinha corrido mal e que os miúdos não tinham tido um comportamento 
adequado. Quando foi na segunda, já não senti isso. Se calhar correu até pior, mas eu 
estava mais à vontade. 
FC1: Percebeu que nós não estávamos ali para avaliar, pelo menos, que estávamos ali 
para ajudar! 
PF-A11: Sim, percebi. Mas foi a primeira vez que eu fiz este tipo de experiência e… 
estava ansiosa, sem saber muito bem como é que os alunos se iam portar com a 
presença de um elemento “estranho” á escola.   
FC1: E acha que uma formação deve contemplar este tipo de sessões? 
PF-A11: Ah, sim. Eu penso que sim porque nos “obriga” a preparar mesmo a aula para 
aquele dia e para aquela hora porque a aula é assistida. Se não fosse assistida ia-se 
adiando.   
FC1: E em relação às nossas sessões de planificação? O que é que achou? 
PF-A11: Eu vinha sempre com muitas dúvidas, quando saía de lá, sentia-me 
completamente baralhada. Nesta última então… eu achava que fazer a experiência só 
com o sal grosso e o sal fino, era muito pouco, o sal ia-se dissolver num instante, e os 
alunos ficavam sem fazer nada o resto da aula.  
FC1: Então depois achou que era pouco? 
PF-A11: Não, achei que estava bem assim. Depende da maneira como se explora. Mas 
eu, na altura, achava que aquilo que não era nada: chegar lá, pôr  o sal, dissolver e 
pronto, já está,  acabou-se. Eu achava que aquilo se fazia em cinco, dez minutos e 
depois o resto do tempo, o que é que eu fazia? 
FC1: Mas fez bem mais? 
PF-A11: Pois fiz! 
FC1: Então já percebi que em termos do estilo de sessões, se calhar, mantinha este 
formato, ou não? 
PF-A11: Ah, sim. 
FC1: Portanto, manter esta diversidade de sessões? 
PF-A11: Pois, faltei a muitas… mas acho que sim. 
FC1: E não sei se se recorda dos momentos que nós tínhamos no final de cada sessão? 
A reflectirmos sobre o que é que acharam melhor, o que acharam pior, às vezes 
também partilhávamos algumas práticas que se iam fazendo… O que é que acha desse 
momento na formação? 
PF-A11: Eu penso que esse momento é bom porque há muitas colegas que têm 
dúvidas e, nessa altura, ficam esclarecidas. Há outras que dão determinadas ideias 
que, nós aproveitamos. Eu penso que sim, que esse momento era bastante 
enriquecedor.   
FC1: Por fim, o que eu lhe queria perguntar era: o que é que mudaria nesta formação 
para ser a formação ideal? O que é que propõe mudar? 
PF-A11: Eu penso que não mudaria nada. Correu tão bem… 
FC1: Sugestões? Se fosse a Ana agora a ter de… 
PF-A11: Sugestões… Se calhar, nós darmos mais aulas assistidas, porque, assim, acho 
que nos obrigava, às vezes, a pensar um bocadinho mais naquelas aulas e a prepará-las 
melhor. No lugar de serem duas, se calhar aí umas quatro, não se perdia nada! 
FC1: Se calhar, no início, não achava nada isso?! 
PF-A11: Não, não! No início, não.  
FC1: E agora, a minha última, última, última questão que é: se há algum ponto que não 
tenhamos reflectido aqui que queira reflectir? Alguma coisa que queira dizer que nós 
ainda não tivéssemos conversado, sobre a formação? 
PF-A11: Penso que não… Só sei que de início estava um pouco assustada. Eu dizia: 
“Mas porque é que eu me inscrevi nesta acção de formação?! Há aí acções de 
formação de Matemática e de Língua Portuguesa, que são tão fáceis, e isto é tão 
complicado”. Mas não. Valeu a pena. 
FC1: Valeu a pena? 
PF-A11: Valeu. 
FC1: Pronto, ainda bem! 
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FC1: Vamos ter uma conversa simples e que tem por base todo o trabalho que foi 
desenvolvido durante este tempo de formação e fundamentalmente por aquilo que a 
São já foi produzindo no seu portfólio: quer as reflexões que fez de todas as sessões da 
formação, quer as planificações do se trabalho, quer as reflexões que fez sobre as 
aulas propriamente ditas e portanto também sobre o trabalho que já fez sobre as 
aprendizagens dos alunos, sobre os recursos. No fundo é um apanhado sobre aquilo 
que foi acontecendo durante este tempo. É uma conversa que vamos ter para 
sistematizar e tendo ido buscar todo o trabalho que nós fizemos de leitura do seu 
próprio trabalho. No seu portfólio a São considera que as sessões lhe proporcionaram 
aprendizagens. Diz claramente que: “ considera que a formação lhe proporcionou 
aprendizagens que lhe vão melhorar a sua prática pedagógica”. Do seu ponto de vista, 
que aprendizagens é que a São fez, quer do ponto de vista pessoal, quer profissional e 
social? O que pode dizer sobre isto ? 
PF-J9: Aquilo que posso dizer e aquilo que quis dizer com “ proporcionou-me 
aprendizagens “ é o seguinte: ao fim de vinte e poucos anos de trabalho e basicamente 
as matérias centram-se na mesma coisa, acho que esta formação nos veio motivar 
para uma nova forma de encararmos, especialmente a parte experimental, que às 
vezes fica um bocado para trás, devido a muitas condicionantes que temos na escola, 
nomeadamente a parte material, que não temos adequado, e nos veio proporcionar 
uma visão nova e dar-nos também mais incentivo para fazermos coisas diferentes, 
uma vez que sabemos que os miúdos, tudo o que seja prático e experimental adoram, 
e às vezes são um bocado penalizados por isso…porque nós não temos material 
adequado…também o podemos fazer…que também aprendemos isso nesta formação. 
Acho que foi isso que me veio buscar qualquer coisa cá dentro que se calhar já andava 
um bocado arrumada…feita aos manuais…trabalhar através do manual…e com esta 
turma é possível fazer isso porque são miúdos que querem saber muito. Foram sempre 
assim desde o princípio, e tivemos sempre um sistema dentro da aula, que era, quando 
eles quisessem fazer alguma pergunta sobre qualquer coisa, mesmo que não tivesse 
nada a ver com a matéria…trouxessem perguntas e fizessem. Ainda hoje continuam a 
fazer perguntas. Basicamente acho que foi isso. Esta acção de formação veio nos 
despertar e dar um bocado mais de alento para fazermos coisas diferentes. Se calhar 
andávamos assim um bocado metidos dentro da caixinha e agora começámos a abrir 
um bocadinho. Acho que nos veio enriquecer nisso. 
FC1: Uma coisa que eu gostava de lhe perguntar é: Por exemplo ao nível do ensino e 
das ciências, será que esta formação mudou alguma coisa ou manteve a mesma 
opinião que tinha sobre as questões do ensino das ciências? 
PF-J9: Não, não. Há determinadas coisas que eu não fazia com tanta frequência, que 
fiquei com vontade de fazer mais frequentemente. Embora com esta turma que é do 
3º ano, e são muitos e tenho casos especiais como a Ana Guita, que tem Trissomia 21 e 
tenho a Tatiana…que têm que ter outras actividades. É uma turma muito grande, mas 
são miúdos que dão para fazer as experiências, são activos, querem participar…Acho 
que mudei, que fiquei também com mais vontade, mais estimulada para fazer essas 
coisas. 
FC1: E ao nível, por exemplo, dos conceitos científicos. Acha que esta formação lhe deu 
mais segurança? Veio avivar algumas coisas? 
PF-J9: Sim. Veio avivar algumas coisas que já estavam um bocadinho na prateleira. 
Também houve muitos conceitos que eu não sabia mesmo e que não digo que fiquei a 
saber completamente, mas pelo menos fiquei melhor. Quando eu acho que ela veio 
enriquecer a prática pedagógica, é nesse sentido, porque vocês têm outra linguagem e 
transmitiram isso bem. 
FC1: Uma coisa interessante que eu agora estava a pensar é: e em termos sociais? 
Acha que está mais disponível para intervir? E estou a pensar exactamente num 
trabalho que a São fez. O trabalho da visita à ETAR, em que a São trabalhou muito com 
os sue alunos! Acha que está mais disponível neste momento, que sente que é capaz 
de intervir mais na própria comunidade? 
PF-J9: Sim. Só o facto de trabalhar determinados temas mais aprofundados, eu fiquei a 
conhecer coisas que não conhecia da minha própria comunidade. Eu nunca tinha 
visitado a ETAR aqui, nem sabia o que lá faziam, nem como é que aquilo funcionava. 
Essa visita foi muito trabalhada anteriormente. Não correu como eu pensei que ia 
correr… 
FC1: Correu muito bem. Neste momento eu penso que interessava mais saber se em 
termos sociais, isso também foi importante para si? 
PF-J9: Muito. Depois acabei por ver mais coisas, por tentar saber a nível do país como 
é que isto funcionava e o que havia. Acabei por puxar o meu marido para o 
computador para ver e para saber mais…ele também gosta de tudo o que tenha a ver 
com o ambiente e acabámos por passar os dois bastante tempo a ver o funcionamento 
das ETARs, como é que aquilo se processava. Gostei bastante. 
FC1: O que é que mudou efectivamente nas suas práticas? A forma como planificava? 
Porque por exemplo fala aqui que: “ Considero que esta formação me tem 
apresentado estratégias muito enriquecedoras, tem possibilitado a partilha de 
experiências e a reflexão colectiva sobre as próprias experiências”. 
PF-J9: Exactamente. Nós temos estado, para além de utilizar tudo aquilo que vocês nos 
conseguiram transmitir a nível da parte de Estudo do Meio e das ciências, acabei por 
passar para as outras áreas também. A nível da Língua Portuguesa passámos a fazer 
mais pesquisas, passámos a fazer um estudo diferente, com um trabalho que tem a ver 
com os métodos e fases que nós fazemos… o antes…o durante e o depois, para 
compreendermos melhor o que vem a seguir e se calhar ando nessa fase agora. Já dei 
as matérias e estou numa fase mais tranquila e de trabalhar com os alunos e de 
memorizar conceitos e estou a utilizar bastante esse sistema de trabalho e também a 
nível da Matemática… 
FC1: Por exemplo: quando nós falámos com as crianças sobre as suas ideias, que eles 
têm sobre determinado tema e sobre as previsões que eles fazem…aquilo que a São 
me está a dizer é que também utiliza isso nas outras áreas? 
PF-J9: Exactamente. 
FC1: É ou não importante partir daquilo que as crianças sabem? 
PF-J9: É muito importante aquilo que elas acham, antes de dar a minha explicação e 
antes da verificação. Também na Formação Cívica e no Apoio ao estudo utilizamos o 
que vocês nos proporcionaram, pois é muito importante e que mesmo não tendo 
materiais (eu gostava de ter uma maleta minha com os materiais que vocês 
apresentaram, para poder explicar o funcionamento das coisas…tão claro…porque os 
alunos entendem melhor se estiverem na frente do objecto…e levar essa maleta para 
onde fosse…pois não estou sempre no mesmo sítio…para poder trabalhar certos 
temos com os meus alunos…as alavancas, as roldanas…etc., são difíceis de mostrar e 
exemplificar…) consegui apesar de tudo, expor melhor os temas e explicar melhor este 
ano. De certeza, aquilo que eu consegui aprender com vocês, permitiu-me poder 
explicar um bocadinho melhor aos meus alunos as matérias de estudo. 
FC1: Os recursos materiais são importantes embora eles não sejam completamente 
determinantes. Há muita coisa que nós podemos ir buscar a outros sítios e podemos 
adaptar. O que eu gostava também de saber é se a forma como planificava uma saída 
ao não formal, é igual? 
PF-J9: Não é igual. Agora talvez seja mais minuciosa, mais pormenorizada, (também 
aprendi isso…), embora nas outras visitas sempre tenha feito um apanhado antes, para 
os alunos saberem o que é que vão fazer. Agora passei a fazer de outra maneira… 
FC1: Para além das actividades (…eu vou fazer esta pergunta, mas sei qual é a resposta 
porque está no seu portfólio…) uma das formadoras foi à sua sala, fez outras 
actividades? 
PF-J9: Fiz. Antes da actividade, fiz outras que não fazia antes para preparar a 
actividade e foi bastante bom. Os miúdos aderiram muito às experiências. Eu fiz na 
minha sala a “ germinação “, posso não ter utilizado todos os termos correctos que 
aprendemos e que se calhar não sei de cor, tenho que trabalhá-los… Para além das 
experiências (que os alunos levaram para casa) já fizemos estudos e trabalhos com 
aquilo que eles observaram em casa: uns já têm feijão verde, outros têm ervilhas…eu 
acho que não fiz tanto como gostava de ter feito…também tive uma má fase 
agora…ultimamente tenho tido muitos miúdos doentes e ficaram em casa… e alterei 
um bocadinho. 
FC1: Agora quando me está a falar de que eles levam para casa e trazem registos 
daquilo que observaram, acha que consegue neste momento pensar que intervenção é 
que houve em relação à comunidade, em relação aos pais? Acha que os pais se 
interessaram, se deram conta que havia uma forma diferente de estar na escola? 
PF-J9: Interessaram-se bastante. Por exemplo: quando nós fizemos a experiência da 
filtração…e trabalhámos isso também antes…tentámos saber onde é que poderíamos 
ir ali na zona recolher amostras e houve pais que vieram falar comigo, que aquele sítio 
não era muito bom, por isto e por aquilo…porque os miúdos conseguiram levar para 
casa aquele entusiasmo de ir procurar coisas e …eu também em relação a esta turma e 
aos pais…têm sido presentes e participativos… 
FC1: Os pais não acharam que estavam a trabalhar coisas sem necessidade? 
PF-J9: Nada, nada. Porque depois tem tudo a ver com o ambiente e outras coisas que 
agente faz sobre o ambiente, a poluição, o preservar e acho que os pais gostaram 
muito. Por exemplo: eu pedi-lhes um trabalho a nível de Estudo do Meio sobre a água 
e vieram trabalhos espectaculares …e eu sei que a maior parte dos trabalhos foi com 
muita colaboração dos pais. 
FC1: Exacto. Isso também é muito importante. 
PF-J9: É muito importante e eu fiz-lhes ver que era bom, porque uns diziam: “ eu é que 
quero fazer o trabalho, mas a minha mãe não quer…quer fazer assim…diz que assim 
fica melhor…eu queria amarelo e ela diz que tem que ser o azul…” Eu achei que havia 
muita colaboração dos pais e muita preocupação em trabalhar essas coisas com os 
filhos. Acho que isso é muito importante e mostra que eles acharam que era bom. E 
surgiram trabalhos muito giros! 
FC1: A escola nova está aí!  
PF-J9: Não sei se é para mim…  
FC1: Nós acreditamos que a São também pode ir para a escola nova. 
PF-J9: Não tenho muita esperança. 
FC1: Vamos pensar… Como é que acha que pode planificar actividades naquela escola 
nova? Uma escola nova que está equipada com todas as condições para a área das 
ciências? Tem um laboratório, tem uma área toda de ciências e vai ter com certeza 
todos os recursos materiais… 
PF-J9: Eu acho que primeiramente terei de saber muito bem…o que tenho, para depois 
poder então, para as diferentes actividades saber com o que posso contar e o resto 
tenho que ser eu e os miúdos a fazer… 
FC1: Mas acha que uma escola que tem essas condições vai ser motivador para a área 
das ciências? 
PF-J9: Vai. E mesmo para nós professores. Nós não estamos habituados a ter esse tipo 
de coisa… As condições que temos são muito precárias… 
FC1: Exacto. Vou fazer-lhe uma pergunta que sai um pouco desta área: Supondo que 
no próximo ano lectivo, quando fizerem as AECs vai haver possibilidades de haver uma 
área das ciências… 
PF-J9: Isso era óptimo! 
FC1: Enquanto professora titular da turma que tem que supervisionar as actividades, o 
que é que acha que poderia acontecer nessa área das ciências? 
PF-J9: Eu acho que poderia acontecer muita coisa. Podia ser um complemento muito 
bom para a parte teórica que nós damos…tendo depois mais uma horita ou 
duas…dependia… 
FC1: Mas o que é que acha? Acha que nessas AECs independentemente de ser das 
ciências, todas aquelas que existem, deve ser formal ou não formal? 
PF-J9: Eu acho que poderia ser… se calhar não formal…porque formal estamos nós 
ali…acho que era muito bom que fosse não formal. 
FC1: Exactamente. Onde as crianças pudessem fazer actividades também que sejam 
importantes relacionadas com as ciências, mas que sejam noutra dimensão. 
PF-J9: Nós viemos aqui quando foi a semana do agrupamento, fazer algumas 
experiências e eles estavam completamente à vontade, porque conheciam muito bem 
e porque algumas que não tinham feito, mas que eu tinha falado nelas, porque depois 
conversei com as minhas colegas que fizeram isto…fizeram aquilo…fizeram 
aqueloutro… apesar de não ter feiro, contava na escola, porque…é uma coisa boa que 
tenho com os meus alunos…é que consigo ter um relacionamento com eles muito 
próximo e contava-lhes muito: a minha colega fez isto… e isto… e isto… foi muito 
giro…resultou… e eles sabiam, conheciam vários tipos de experiências. Eles também 
não fizeram muitas…o ano passado fizeram mais…Gostaram muito e eu fiquei 
satisfeita porque eles conseguiram responder a perguntas que lhes foram postas. 
FC1: Exacto. O que é também importante. Quando vieram cá sentir que eles estavam à 
vontade. Que aquilo não era uma novidade. 
PF-J9: Exactamente. Tivemos pena porque não fomos à parte da exposição, porque 
não foi possível, não tivemos tempo…por causa do transporte. 
FC1: É pena… 
PF-J9: Eles vinham com muita vontade de ver a exposição… 
FC1: Foi pena, porque na realidade eu estive cá, vi os alunos do 1º ciclo a trabalhar 
para o Pré-escolar e fomos ver a exposição. A exposição estava muito 
interessante…com trabalhos que tinham feito na área das ciências no 1º ciclo. Estava 
muito, muito interessante. 
FC1: Gostaria de lhe perguntar uma outra coisa, até porque o refere muito no seu 
portfólio que é: que mais valia é que trouxe a integração das actividades formais e não 
formais? 
Há pouco já falou um pouco sobre isso…as actividades não formais …trouxe alguma 
mais-valia para a sua sala numa lógica do formal? 
PF-J9: Trouxe muito, muito. Porque complementa! 
FC1: Porque complementa. 
PF-J9: Complementa porque não há dúvida que se puder praticar… terem o real ali à 
mão e compreender… verem com os olhos deles… sem ser só através de livros… do 
professor que está a falar… porque agente quando está a falar também divaga 
muito…eles pedem este assunto e aquele e aqueloutro… Acho que o não formal é 
fundamental…é fundamental! 
FC1: Exacto. Já também falou sobre isso, mas considera que esta formação teve 
repercussões a nível das aprendizagens desenvolvidas pelas crianças? 
PF-J9: Considero sim! Sem dúvida! 
FC1: Aliás, diz isso aqui. Diz que revela que as actividades práticas desenvolvidas com 
os seus alunos têm proporcionado o desenvolvimento de capacidades. 
PF-J9: Exactamente. Várias capacidades a vários níveis. Especialmente a nível pessoal. 
Porque eles estão mais interactivos, estão mais abertos, preocupados…e estão 
miúdos… como é que hei-de dizer… 
FC1: Como é que acha que estão ao nível da resolução de problemas? Acha que isso 
melhorou? Eles têm neste momento uma consciência melhor para resolver 
problemas? 
PF-J9: Eu penso que sim. Não direi que estão óptimos a esse nível, mas pelo menos 
esforçam-se mais e são capazes de ir buscar aquilo que eu lhes transmiti para fazer… 
tentar fazer o mais correctamente possível…e há miúdos que também já utilizaram as 
aprendizagens que fizeram noutro tipo de coisas que fazem em casa. Eles têm os 
computadorzinhos deles e gostam de pesquisar…Tenho sempre miúdos a trazerem-me 
trabalhos que fizeram sozinhos. 
FC1: E por exemplo a nível dessas aprendizagens, acha que ao nível das atitudes e 
valores também melhorou? 
PF-J9: Também melhorou um bocadinho…aquela turma também é um 
bocadinho…assim…arisca a nível uns dos outros. São miúdos muito implicativos e 
muito … críticos…e não críticos no bom sentido… 
FC1: Não acha que isso pode ter melhorado? 
PF-J9: Mas isso melhorou um bocadinho. Talvez mais respeito uns pelos outros e se 
calhar mais respeito também pelo professor…e mais exigentes…também comigo. 
FC1: Certo. Isso é importante. 
PF-J9: Mais exigentes e se calhar eu também mais exigente com eles… 
FC1: Se calhar…exactamente…se calhar… 
Quando há pouco falou já sobre os pais, portanto da envolvência dos pais…e ao nível 
da escola? Acha que a escola mudou alguma coisa? Esta oficina das ciências… quer 
dizer o facto de terem trabalhado aqui… 
PF-J9: Todo o ambiente que se gera em torno da preparação de aulas de experiências 
e de pesquisa, não tem nada a ver com o outro ambiente formal…que é estar a ler 
livros…e não sei quê…embora também tenha isso…mas há aquela excitação de tentar 
encontrar coisas novas e trazer ideias para a professora… 
FC1: E em relação a outros professores? Nem todos os professores daquela escola 
estiveram nesta formação… 
PF-J9: Não esteve a professora PF-Q14…mas ela também gostava de lá ir ver e saber… 
FC1: E isso foi importante? 
PF-J9: Foi. 
FC1: Ela também ficou motivada de alguma forma sobre este trabalho? 
PF-J9: Sim. E é importante também os miúdos verem que as pessoas gostam daquilo 
que eles fizeram…acharam interessante…e perguntam e querem saber…e eles sabem 
responder. 
FC1: Muito bem. 
PF-J9: Eu achei muito interessante. Gostei muito de fazer esta formação. Nós sabemos 
que após o nosso horário lectivo, temos várias coisas para fazer…além da nossa vida 
pessoal…temos o trabalho que temos com os miúdos…quando se tem miúdos com 
casos difíceis temos bastante trabalho… 
FC1: É exactamente essa a questão que eu lhe ia colocar: Já realizou outras acções de 
formação…O que é que acha…em relação a esta…e em relação às outras…houve 
alguma diferença ou esta oficina foi igual a todas as outras acções de formação que 
tem feito? 
PF-J9: Não. Não foi igual no sentido em que nós trabalhámos em grupo e fizemos… 
FC1: O trabalho de grupo foi importante? 
PF-J9:È muito importante…Por vários motivos…pelas ideias que cada um tem…pelo 
que cada um gosta de trabalhar ou não…pela participação de cada um… 
FC1: Mas eu estou a falar exactamente nesta acção de formação. Foi importante o 
trabalho de grupo? 
PF-J9: Foi importante o trabalho de grupo! 
FC1: Ajudaram-se? 
PF-J9: Sim. Ajudámo-nos uns aos outros. Ajudámo-nos bastante…comunicámos 
muito…fez com que agente acabasse por ter que sair das nossas casas para se 
juntarmos com os outros e… é sempre um bocado bom que se passa e que se convive 
e que se calhar nos motiva para outras práticas…Acho que nos motivou bastante a 
vários níveis…partilha. 
FC1: Do ponto de vista de trabalharem em grupo e outras coisas que esta formação 
possa ter sido diferente…tenha sido bem…não é… 
PF-J9: É assim…eu gostei bastante de fazer esta formação por ela ir abordar 
precisamente os temas que nós trabalhamos e porque nos proporcionou ideias e 
entusiasmo. Acho que vocês trouxeram uma grande dose de entusiasmo, para 
quem…ao fim de vários anos…e passar por muitos sítios e desmotivação por várias 
coisas que temos tido…vocês conseguiram trazer-nos entusiasmo e fazer-nos sair um 
bocado daquela letargia em que agente acaba por se encontrar e… vamos lá a fazer 
isto que é engraçado… isto ficou tão giro ali…vamos fazer com os nossos alunos…acho 
que vocês nos conseguiram transmitir isso…qualquer uma de vocês…que se 
prepararam e fizeram…agiram muito profissionalmente e … 
FC1: Uma outra coisa que também é importante, portanto, fizeram em conjunto duas 
sessões fora daquilo que é mais formal…o facto da ida ao Pavilhão do conhecimento e 
a ida a Aveiro à Fábrica da ciência…foi também importante para a São esse trabalho 
fora daqui? 
PF-J9: Muito importante…eu só fui à parte do Pavilhão do Conhecimento…nunca tinha 
ido ao Pavilhão do Conhecimento…nem fazia a mínima ideia…portanto sabia que havia 
aquilo…mas nunca tinha ido e eu acho que vocês foram espectaculares, 
porque…qualquer pergunta…qualquer dúvida que agente tivesse…vocês estavam lá e 
sabiam esclarecer e preocuparam-se muito em nos levar a sítios que… nos 
transmitem… 
FC1: E acha que quando sair daqui, terá essa preocupação em ir ver um centro de 
ciências? De ir procurar? 
PF-J9: Tenho! E aliás já falei com outras colegas de outras escolas…não fui a Alcanena 
ao…Carsoscópio, mas como falei muito com a PF-L2 que tinha ido e me disseram o que 
lá havia…eu não fui…mas estou a pensar em ir agora… quando estiver de férias…ir dar 
essas voltas sozinha…para conhecer. 
FC1: Quando…uma coisa muito interessante…ainda agora estive lá…quando for a 
Coimbra não deixe de ir ao Exploratório. Mudou de sítio, está na zona nova da 
cidade…é uma coisa maravilhosa…leve o seu marido…os seus filhos, porque aquilo é 
uma coisa fantástica! 
PF-J9: Eu por acaso tenho muita sorte, tenho um companheirão que adora… ele 
acompanhou-me em tudo…disponibilizou-se logo…andámos até às tantas da noite a 
recolher amostras…e gosta muito…ele deu-me algumas ideias…fazes assim…então 
agora vou cortar a garrafa…como é que faço para os miúdos não se cortarem…ele 
trazia-me coisas… 
FC1: Isso é muito importante! 
Deixe-me perguntar-lhe outra coisa: Quando no início falámos da ida à sala de aula, 
portanto à coadjuvação, quando ia à sua sala de aula…ficou um bocadinho assustada? 
PF-J9: Não fiquei… 
FC1: Passado agora este tempo em que teve duas vezes a pessoa que …fui 
eu…exactamente na sua sala de aula…acha que isso foi perturbador ou motivador? 
PF-J9: Foi motivador e especialmente…conheço a Ana das sessões e conheço a Isabel 
também das sessões, lidei mais com a Fernanda a nível da sala de aula e…pronto…não 
sei se posso dizer que com outra das formadoras seria melhor…mas o que é certo é 
que eu acho que a Fernanda é uma pessoa extremamente aberta, colaboradora e os 
miúdos estavam completamente à vontade… 
FC1: O importante foi que não se sentiu nada constrangida? 
PF-J9: Não. Posso ter ficado no princípio…porque agente planifica uma coisa, aquilo 
tudo…fala com os miúdos…trabalha os meninos e depois quer que aquilo corra 
ali…nunca é…talvez na primeira estivesse assim mais…não queria que eles fizessem 
barulho e que corresse tudo muito certinho e direitinho…mas não é possível…gostei 
bastante e gostava de ter sempre…claro…sempre não direi…em determinadas ocasiões 
gostava de ter uma pessoa que sabe mais do que eu, que está mais dentro desse tema 
e que pode explicar e utilizar uma linguagem se calhar… diferente… 
FC1: Às vezes…às vezes é mais fácil. 
FC1: No seu portfólio também afirma que as sessões foram motivantes. O que é que na 
oficina de formação a motivou mais para mudar a sua prática na situação de sala de 
aula? 
O que é que…pensando melhor, o que é que acha que de tudo…porque a São diz no 
seu trabalho, no seu portfólio que: “ está completamente motivada para mudar a sua 
prática em relação às ciências:” 
Diz isso…diz uma coisa muito interessante: “ estamos todos a tempo de mudar, 
melhorar as nossas práticas educativas e contribuir para o sucesso escolar dos alunos e 
este tipo de formação contribuiu para isso “. Isto são palavras suas. Agora o que eu 
acho que lhe pedia agora, era um esforço para, de tudo da formação, o que é que 
foi…aquele clique que a fez mudar? Em que acreditou! Foi o quê? Foram…foi as 
relevâncias dos temas, foi a relação interpessoal que se formou entre todos, foi a 
inovação dos recursos didácticos, foi a inovação das estratégias…o que é que foi? Quer 
dizer…o que é que a … 
PF-J9: Eu acho que principalmente foi o ambiente que se gerou durante a formação, 
do grupo todo e de vocês formadoras que conseguiram fazer com que…nós àquela 
hora…virmos do nosso trabalho cansadas e esgotadas, ainda conseguíssemos estar, 
uns dias mais atentas, outros dias menos, mas pelo menos que saíssemos dali a 
pensar…aquilo até foi giro…vou fazer…transmitiram-nos especialmente o 
entusiasmo…renovaram-nos um bocado… renovaram-nos um bocado porque agente 
anda um bocado cansadas e ao fim dum tempo, vêm três pessoas…todas 
entusiasmadas…acho que vocês conseguiram renovar um pouco a mentalidade…que 
agente estava um bocado a ficar… 
FC1: Também diz uma coisa aqui no seu portfólio que é muito relevante que é: “ 
reconhece a importância de se fazerem actividades práticas de ciências, sem serem 
avulsas, ou seja de forma contínua e progressiva…” certamente que a São faria já 
experiências…mas era uma agora…outra… 
PF-J9: Exactamente. Acho que um trabalho contínuo e criar na sala de aula a 
responsabilidade do que é fazer uma experiência…experimentar…ter os 
procedimentos todos correctos é muito importante…mesmo a nível de organização 
pessoal do aluno, porque ele acaba por transmitir aquele ritmo certinho à vida dele. 
FC1: Mas por exemplo a São alguma vez tinha trabalhado, ou tinha ouvido falar deste 
trabalho de tipo investigativo? 
PF-J9: Tinha. Eu já participei (acho que também falei disso no portfólio) quando se 
começou a falar das ciências no 1º ciclo…quando surgiram os projectos de ciência 
viva…que começaram a fazer nas escolas C+S e a primeira vez que eu fui sair da sala 
com os meus alunos, foi quando estava no Entroncamento e fui participar numa sessão 
experimental no liceu do Entroncamento. Eles observaram coisas no 
microscópio…plantas…gostaram muito…fizeram experiências a nível das papilas 
gustativas…zonas da língua…com folhas que lá havia e papeis…e eles gostaram muito. 
Tudo o que saia um bocado da nossa prática normal e seja contínua…é muito 
importante para os alunos. Tudo o que seja experimental. 
PF-J9: Fiz uma formação, há uns seis anos talvez, quando estava a trabalhar no 
Agrupamento dos Templários em Tomar. Fiz uma formação que foi uma semana 
intensa…portanto…íamos de manhã até à noite, inclusive aos Sábados, também sobre 
ciências e sobre a parte da experimentação. 
Foi muito compactada, muito rápida e muita coisa ao mesmo tempo. 
Fizemos muitas experiências que depois vi aqui…depois dessa formação surgiu um 
projecto sobre ciência viva que era “ O cantinho da ciência “ nesse agrupamento pelo 
qual eu e mais duas ou três colegas que participaram naquela formação, ficámos 
responsáveis e aquilo subordinava-se aos quatro elementos da natureza, o fogo, o ar, a 
água e a terra e nós ficámos responsáveis por criar no Agrupamento cantinhos 
relativos a cada um daqueles elementos, e todos os miúdos do Agupamento passaram 
por aquelas experiências. Nós fizemos inclusive um portfólio também com as 
experiências, com o antes, o durante e o depois, com a explicação, com os 
materiais…aquilo tudo foi plastificado e os miúdos passaram…nós depois naquela 
semana estávamos localizadas nos nossos cantinhos e fizemos muitas experiências 
com o ar, com a água, com a terra, germinação e muitas coisa… No ano a seguir aquele 
projecto continuou, continuei naquele projecto também…e depois sai daquele 
agrupamento…voltei a falar de experiências agora na nossa formação. 
FC1: Muito bem. Se pudesse o que mudaria nesta formação? 
PF-J9: Já nessa altura fiz muitas coisas dentro da minha sala de aula inclusive uma zona 
verde…motivada pela formação. 
FC1: Afinal a formação é precisa. 
PF-J9: É. Também tenho ouvido muito a minha irmã falar da formação de ciências que 
ela também fez, noutros moldes e também conhecia…partilho com ela as experiências 
que ela fez e…é assim…gosto muito desta parte das experiências. Acho que vocês este 
ano, nesta formação…motivaram muito…basicamente transmitiram-nos muitos 
conhecimentos, muitos conceitos, deram-nos muitas ideias que acho que é o que 
precisamos, ideias diferentes, as estratégias e transmitiram-nos muito entusiasmo, 
especialmente isso, para nos fazer dar mais um passo. 
FC1: Se pudesse o que mudaria nesta formação? 
PF-J9: É assim…mudava…não sei o que é que poderia mudar…talvez o tempo das 
sessões…se calhar fazer sessões mais pequeninas…mais vezes…em vez de ser uma vez 
ou duas por mês…se calhar todas as semanas…uma sessão… 
FC1: Exacto… 
PF-J9: Se calhar era isso que mudava. Mais de resto acho que vocês estavam 
excelentes em tudo. 
FC1: O que gostava de acrescentar a esta formação neste final…como é que…acha que 
ficou alguma coisa por dizer que é importante’ 
PF-J9: É assim, eu acho que as sessões decorreram sempre muito bem…mas se calhar 
acho que teria sido bom para nós podermos ter observado o que é que os outros 
fizeram também. Por exemplo eu gostava de… 
FC1: Ter havido mais partilha! 
PF-J9: Ter observado a parte das rochas. É um tema que também…eu sou assim um 
bocado… 
FC1: Porque dizem que é importante aquela sessão em que as colegas vieram dizer o 
que tinham feito sobre a astronomia. 
PF-J9: Essa foi óptima. Eu adorei essa sessão. Acho que elas fizeram um trabalho muito 
bom, muito preocupado…muito sério…muito responsável! 
FC1: Teria sido bom também que todos tivessem partilhado… 
PF-J9: Eu não fiz nada sobre a flutuação e gostava de ter feito…porque houve muita 
coisa na flutuação que ainda hoje não percebi muito bem…e que se calhar as colegas 
que trabalharam essa parte…se calhar se agente pudesse ter visto… se calhar ficarmos 
todas com tudo, umas das outras… 
FC1: …um bocadinho mais de partilha… 
São, não quero que fique com ansiedade em relação à flutuação…estou 
completamente disponível para trabalhar consigo essas questões da flutuação. 
PF-J9: Ainda este fim-de-semana, estava a falar com o meu marido…estava a dizer-lhe 
assim: tenho a entrevista…só espero que não me vão fazer perguntas da flutuação… 
FC1: Não lhe vamos fazer perguntas…agora não quero que fique com essa 
dúvida…estou completamente disponível para poder discutir consigo essas coisas. 
PF-J9: Tínhamos que fazer mais coisas, porque eu gostava de ter ficado com tudo o 
que a PF-P12 fez…gostava de ter ficado com tudo o que toda a gente fez… 
FC1: Eu acho que a PF-P12 fez realmente um trabalho muito interessante e acho que é 
uma proposta muito legítima que é: poder a PF-P12 fazer uma sessão para as pessoas. 
Porque realmente foi um bocadinho diferente…se calhar acho que essa é uma 
proposta interessante… e estávamos a falar da PF-P12…ela foi a única que trabalhou 
isso… não é… Mas houve com certeza outros colegas que também poderiam estar 
disponíveis para vir trabalhar… 
PF-J9: Fazerem uma demonstração… 
FC1: Vir partilhar…vir dizer…vir partilhar… 
PF-J9: Ficar com o que cada um fez…a planificação… 
FC1: Como é que fizemos…e as dificuldades que tivemos… 
FC1: São, nós vamos terminar aqui a nossa entrevista…não terminamos o 
trabalho…este trabalho não se termina…não é? 
Sobretudo acho que há uma coisa muito importante que foi estes laços que se criaram 
que também foram importantes. Portanto na realidade nós temos trabalhado mais 
nesta área, portanto estamos disponíveis para partilhar os nossos conhecimentos e 
criámos laços de amizade com as pessoas, que era estarmos todos à vontade, para 
tentarmos perguntar e para tentar dizer não percebi…vamos ver agora…agora também 
precisamos trabalhar…Portanto acho que foi muito bom. 
Vila Nova da Barquinha marcar-nos-á para sempre…neste projecto que foi realmente 
muito interessante. Também não foi fácil para nós… 
PF-J9: Não, não deve ter sido! 
FC1: Virmos de tão longe para estarmos aqui…portanto…como compreende deixarmos 
o nosso trabalho para virmos aqui também não foi fácil…mas fizemos com muito 
gosto. Foi com muito gosto que nós aqui estivemos. Portanto obrigado! 
PF-J9: Acho que correu tudo muito bem! 
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FC1: Isto é uma conversa que após uma leitura do portfólio, nós retirámos algumas 
coisas, para de alguma forma, sistematizar o que foi este processo de formação ao 
longo destes meses e desta formação que temos aqui. 
Portanto, se a PF-M21 já tem algumas coisas escritas, nós podemos fazer este 
enquadramento quer de sistematização deste processo de formação quer das 
reflexões que a PF-M21 foi tendo. Esta conversa que vamos ter agora tem a ver 
fundamentalmente com aquilo que foi escrevendo no seu portfólio. 
As aprendizagens são uma coisa que fica, portanto no seu portfólio considera que as 
sessões lhe proporcionaram aprendizagens como pessoa, aprendizagens do ponto de 
vista profissional, pessoal e social. 
Para lhe fazer recordar um pouco isto que estamos a perguntar-lhe a PF-M21 diz no 
seu porfólio uma coisa muito interessante que é: “Tudo isto faz-me pensar que 
também eu tinha uma visão muito redutora da ciência em sala de aula, mas hoje faço 
uma retrospectiva dos meses que estive envolvida nesta formação e reconheço que a 
forma como foi conduzida me ajudou a desmistificar os meus medos”, portanto em 
termos das aprendizagens que diz que foram importantes deste ponto de vista, quer 
profissional, quer pessoal, ou quer social, o que releva para estas aprendizagens, quer 
da compreensão da importância das ciências nos primeiros anos, quer do 
desenvolvimento do gosto pela ciência. 
A PF-M21 fala deste gosto que se lhe foi aparecendo e fala do seu tempo de lazer e 
fala de algumas coisas importantes, o que agora faz o que lê. Que mudanças operaram 
no seu trabalho? 
Também fala do que tem lido, que a sua curiosidade foi estimulada, são palavras suas. 
Diz: “Sinto que uma parte do meu tempo de lazer é passado a ler e a adquirir mais 
informação nesta área, isto porque tive o privilégio de estar inserida numa equipa em 
que a formadora gera interesse, existindo partilha. 
 
PF-M21: Esta formação superou as minhas expectativas. Inicialmente quando me 
propus integrar esta formação, estava absolutamente convencida de que essa 
formação ia ser mais teórica para depois nós, mediante, essa teoria tentar pô-la em 
prática em sala de aula.  
Isso superou as minhas expectativas porque o vivenciar as coisas o ter contacto directo 
com elas, não tenhamos dúvidas que é uma mais-valia para qualquer pessoa e isso 
traduz-se em aprendizagens. 
Antes de ser proposta a entrevista eu tinha escrito algumas coisas e tinha escrito que 
nós ao realizarmos uma reflexão crítica estanque não nos conduz a lado nenhum. Eu 
inclusivamente ao escrever as minhas reflexões tinha medo de deixar cair no 
esquecimento alguns pontos que eram relevantes. Senti isso e fui escrevendo 
gradualmente, fui reflectindo ao longo de todo o portfólio e recorri a alguns livros 
indicados pela Dra. Ana. 
Uma das sessões que me assustaram na reflexão foi a Sustentabilidade. Quando saí 
pensei: Isto é tão abrangente… o que vou escrever? A minha preocupação foi grande. 
Por mero acaso nessa altura fui a Lisboa e entrei no Pavilhão do Conhecimento para 
comprar um livro sobre sustentabilidade, para me documentar ou para completar o 
que tinha sido a acção, a qual eu achara riquíssima. 
FC1: Eu nem sei se isso é tão profissional ou tão pessoal, porque o que está a dizer 
cruza o profissional com o pessoal. 
PF-M21: Eu acho que elas não se podem dissociar, isso para mim é muito difícil. Eu não 
consigo estar a fazer uma coisa profissionalmente e alhear-me dela pessoalmente, 
portanto eu para chegar ali, tenho que ir buscar algo pessoal, isto é o que eu sinto. 
FC1: Esta visão que diz que tinha, uma visão redutora da ciência, acha que isso com 
esta formação se alargou? 
PF-M21: Alargou muito. 
FC1: Isso do ponto de vista profissional e pessoal. 
O que lhe gostava de perguntar do ponto de vista pessoal o que é que modificou? 
Agora que falou da sustentabilidade e que evidencia no seu portfólio, acha que as 
questões da sustentabilidade a tornaram como cidadã mais critica ou mais atenta?  
PF-M21: As duas coisas, mais crítica e mais atenta. Dou por mim em casa, e não o 
fazia, a dizer “fecha a torneira” isto numa lavagem de dentes, são pormenores que me 
levam a isso. Inclusivamente tenho a minha afilhada que tem 2 filhos e pelo Natal não 
lhes comprei bonecos. Mais uma vez fui ao Pavilhão do Conhecimento e comprei dois 
kits, um para ele que tem 11 anos que o “obrigava” a trabalhar e a pensar. Para ela 
que tem 7 anos um kit em que ela tinha que montar uma abóbada celeste, picar as 
constelações e depois essa campânula era observada de baixo e via projectado no 
tecto do quarto as constelações com a indicação dos seus nomes, bem como as 
explicações sobre cada uma. Isto é ciência. 
FC1: É evidente. Muito bem. Portanto são interessantes do ponto de vista profissional, 
pessoal e social por estarem completamente ligadas. 
PF-M21: Acho que este tipo de actividade e de experiência e agora em sala de aula, 
também são importantíssimas para as crianças com N.E.E., porque são crianças que 
estão mais limitadas nas suas aprendizagens, porque se elas puderem manusear e 
observar interiorizam melhor. 
FC: Esta é do ponto de vista profissional, pessoal e social e o que mudou nas suas 
práticas? Eu sei que a PF-M21 tem um percurso diferente, que está no Conselho 
Executivo e nem assim deixou de fazer este trabalho. Eu penso que esta questão das 
suas práticas, tem um percurso interessante e agora eu gostava que partilhasse 
connosco algumas reflexões que foi fazendo.  
Teve que pegar numa turma que não é sua. Que evolução fez, que aprendizagens fez 
como pessoa em situação de sala de aula, pelo facto dessa turma não ser a sua e que é 
de alguma forma mais difícil. 
PF-M21:  O não ser uma turma minha ao longo do ano já é redutor. Numa prática, ao 
entrar numa sala e trabalhar com essas crianças para mim também era redutor porque 
era a primeira experiência real que eu fazia no âmbito das ciências e isso para mim era 
o inicio e tinha medo de errar. Depois verifiquei que errar foi benéfico, porque errei e 
tive consciência, naquilo que falhei. 
FC1: E falámos logo disso. 
PF-M21: Eu vi logo. A aula foi decorrendo, não da forma que eu gostaria, de forma 
alguma. Numa segunda aula eu percebi que era necessário ter uma outra preocupação 
e que não podia “cair” numa turma e dizer: “ está aqui isto” vou trabalhar esta 
experiência e não passar daquilo mesmo. 
Senti necessidade de ir àquela escola, àquela turma uns dias antes. E fui, levei taças, 
levei feijão, grão fava …., fomos observar como aquelas sementes estavam, qual o seu 
comportamento naquele momento. Em conjunto com os alunos fomos colocá-las em 
água. No dia seguinte voltei lá e estivemos a observar a evolução. As crianças viram 
entusiasmaram-se e continuámos a deixá-las em água. No outro dia voltei lá, 
observámos e fiz isto todos os dias até ao dia em que fui dar a aula. 
FC1: o que eu acho importante é que da primeira vez que a PF-M21 foi aquela sala foi 
uma experiência avulsa, a PF-M21 preparou muito bem aquela primeira aula, mas a 
verdade é que aquelas crianças nunca tinham trabalhado nada na área das ciências, 
portanto elas gostaram, elas entusiasmaram-se, mas naquela altura a PF-M21 já estava 
a fazer um percurso muito interessante do ponto de vista como prepara e trabalha 
uma unidade didáctica, quando chegou ali ficou um pouco perdida, mas o mais 
importante é que a PF-M21 tem isso no seu portfólio e nós falámos isso no final da 
aula. O mais interessante é que a PF-M21 chegou ao fim e disse: “mas só isto não 
chega” O importante foi reflectir e quando pensava ir trabalhar um outro tema, voltou 
atrás e pensou para isto ter coerência, para isto ser uma unidade didáctica pensou 
entrar na área das sementes e das plantas. 
Eu acho que acabou por ter uma visão, do nosso ponto de vista correcta, de que as 
experiências não podem ser avulsas, portanto isto é muito importante. 
Gostaria de ouvir sobre isto, quando voltar para a escola o que pensa fazer do ponto 
de vista da área das ciências? 
PF-M21: Percebi que é importante estimular a área científica nestas idades. É nesta 
idade a partir da curiosidade espontânea ou duma experiência pessoal que se podem 
formar pequenas ideias que de futuro estarão relacionadas com outras mais 
abrangentes, começando a associar as vivências e as coisas à ciência. Também existem 
crianças que não têm essa vivência pessoal e precisamos ser nós a estimulá-las.   
FC1: Outra coisa que lhe gostava de perguntar e tem a ver com a aula que foi 
partilhada comigo, porque fui eu que estive lá. Isso foi perturbador, o facto de eu ter 
estado na aula ou esqueceu-se que eu estava lá, ou eu fui uma mais-valia. O que 
sentiu? 
PF-M21: Antes e quando estava a preparar a primeira aula achei que era redutor, eu 
preparava a aula e pensava que ia ser complicado “eu não sei fazer isto bem feito ” vou 
ter alguém que se apercebe disto e vai ser mau para mim. 
Entrei naquele dia para a sala de aula com a noção nítida de que não iria ser bom. 
Quando a aula acabou a minha visão foi contrária, achei que foi uma mais-valia, 
porque de alguma forma, me orientou nos meus pontos fracos, estabeleceu uma 
interacção com as crianças que achei uma grande mais-valia para eles e por acréscimo 
para mim, mas sempre mais para os alunos. Conseguiu captá-los, fazendo abordagens 
que eu talvez tivesse tido dificuldade em fazê-lo numa primeira aula, portanto quando 
a aula terminou e saímos fui a pensar nisso tudo. A visão que eu tinha de redutor 
transformou-se numa mais-valia e na segunda aula estava tranquila e pensei: “ faça 
bem ou menos bem estou a fazer o melhor que eu sou capaz” e num grupo de alunos 
que não são meus senti-me mais segura com s sua presença. 
FC1: Isso é muito importante porque às vezes temos uma ideia dos outros, como é 
partilhar agora a minha aula, como é que vou fazer e no entanto é uma mais-valia.  
PF-M21: Por acaso tenho aqui algo que li e me fez sentir mais tranquila “ Não esperem 
conseguir fazer muito e sentirem-se à vontade cedo, é preciso tempo e experiência 
para isso, não tentem fazer muito nas primeiras sessões”. 
É preciso construir um plano de trabalho flexível que possa ser adaptado à medida do 
que se vai pôr em prática. 
FC1: Ora aí está pesquisando, procurando. 
PF-M21: Isto é a minha realidade. O tentar testar uma actividade antes de ser posta 
em prática com o grupo, não ter pressa de propor-me fazer determinado trabalho com 
as crianças e se o trabalho se atrasar porque é necessário trabalhar melhor a primeira 
parte não ter pressa de concluir tudo e ficar mal. 
FC1: Mas há uma coisa que lhe queria perguntar, porque a PF-M21 tem uma posição 
especial, não tendo alunos, não podendo fazer, não vale a pena estar a perguntar-lhe 
se fez outras sessões para além destas da formação.  
Mas a PF-M21 tem outra lógica. Que trabalho fez com as colegas pelo facto de estar no 
Executivo, com as colegas que estiveram nesta formação. Será que alguma vez teve 
uma palavra para elas para perguntar o que tinham feito? 
Será que a Semana do Agrupamento que tem tanto a sua mão, tem completamente a 
sua mão. Será que esteve disponível para fazer aquele trabalho pelo facto de estar 
nesta formação? Se não tivesse estado nesta formação, será que era o que ia trazer 
cá? Porque na realidade não teve oportunidade de fazer este trabalho com as crianças, 
mas teve um papel de coordenadora e supervisora e colaborativo com todas as colegas 
para chamar as questões da área das ciências? 
PF-M21: Não, se não tivesse integrado este grupo, dificilmente iria propor uma coisa 
destas, até porque teria dificuldade em implementá-la e não iria abordar uma coisa 
que eu não soubesse fazer bem. Nós só conseguimos juntar as peças do puzzle quando 
estamos muito seguras do que fazemos, se eu não estiver segura no que faço, nem me 
passa pela cabeça alvitrar a hipótese de ser feita, porque eu ao ser questionada sobre 
o assunto nunca poderia dizer que também eu não sabia. 
Ao tentarmos avançar para isto ser feito na semana do agrupamento, foi porque eu 
me sentia mais segura do que antes de iniciar esta formação. 
FC1: Também foi importante o facto das colegas se disponibilizarem. 
PF-M21: E também foi um estímulo para as crianças que vieram cá, porque elas 
estavam ali “quase como formadores” em miniatura. Também acho que de uma forma 
geral foi a articulação entre ciclos. Foi muito importante o eles transmitirem aos mais 
pequeninos algo, algo que também eles já estavam a trabalhar. 
Também é importante estimularmos os alunos mais velhos (a partir do 5º ano de 
escolaridade) a irem também eles observar o trabalho que tinha sido feito no 1º ciclo. 
FC1: Aquela sala que estava ali e que tinha os projectos que tinham sido desenvolvidos 
nas escolas, tem alguma referência de alguém, de outros professores de outros ciclos 
que tenham dito algo, pessoas que não tivessem estado nesta formação, alguém foi 
àquela sala? Sabe de alguns comentários que tenham feito? 
PF-M21: Sei, houve professores que foram ver, uns manifestaram-se mais outros 
menos. Os professores ligados à biologia, às ciências à física à química, manifestaram-
se, acharam muito interessante. 
Alguns nem sabiam que estávamos a investir nesta formação, tendo tomado 
conhecimento no momento. Também esteve o Sr. Presidente da Câmara que viu as 
exposições e eu convidei-o a ir ver a nossa, ele ficou satisfeito, achou muito bem 
termos partido para esse trabalho. 
Também esteve na nossa escola a Dra. Edite Estrela que também foi convidada para 
ver o que havíamos feito e tive a noção de que lhe agradou o que havíamos feito. 
FC1: Portanto é muito importante que as pessoas também dêem conta que nas escolas 
do 1º ciclo se trabalha nesta área. 
PF-M21: Noutro bloco estava a exposição do pré-escolar e era a única que não estava 
concentrada no bloco C. Verifiquei que as pessoas passavam e não a iam ver, aí achei 
importante alertar algumas pessoas para que a visitassem inclusive o Sr. Presidente da 
Câmara que ao encontrá-lo lhe perguntei se já tinha visto o trabalho realizado pelas 
crianças do pré-escolar, ao que me respondeu que não. Convidei-o a visitá-la, 
observou-a atentamente e manifestou que estava surpreendido como miúdos tão 
pequenos já tinham feito aquele trabalho. 
FC1: Isto é muito importante. A PF-M21 teve outro papel que foi o de divulgação da 
ciência e a importância que a ciência também tem para estas crianças, quer ao nível da 
ciência quer de outras áreas. 
PF-M21: Acaba por ser uma ligação porque ao trabalhar a ciência estamos também a 
trabalhar outras áreas, principalmente Língua Portuguesa. 
FC1: Supondo que para o próximo ano lectivo nas A.E.C. era possível haver uma área 
das ciências, como é que acha que essa área das ciências devia ser? Do tipo formal ou 
não formal? 
PF-M21: Para as crianças, não formal. 
FC1: E não formal porquê? 
PF-M21: Porque ao longo do dia as crianças têm uma carga horária vasta e temos que 
pensar que são crianças até aos 10 anos e se já estão sobrecarregadas em horas com 
actividades que exigem delas muito, eu penso que ao ser-lhes dado nas A.E.C. uma 
aula formal vai desmotivá-las, vão deixar de gostar das ciências. 
FC1: Mas há coisas das ciências que podem ser não formal. 
PF-M21: Há e acho que ao ser implementada nas A.E.C. deve ser sempre não formal. É 
uma forma de aliviar a pressão do dia e assim aprenderem melhor. 
FC1: Já que estamos a falar destas questões do formal e não formal, a escola nova está 
a ser construída. É um sonho que se vai tornar realidade. 
A escola nova tem uma área privilegiada para as ciências, tem um laboratório e vai ter 
salas para a área das ciências. 
O que acha, como perspectiva planificar e implementar actividades nessa escola nova. 
Eventualmente não irá como professora para lá, ou sim? 
PF-M21: Não sei, espero o resultado. 
FC1: Ou vai como professora e então vai ter uma turma, ou então vai como Conselho 
Executivo. Neste momento é mais como Conselho Executivo que lhe quero perguntar o 
que acha, numa escola que tem estas condições físicas para a área das ciências o que 
pensa fazer com os professores, neste caso como Conselho Executivo o que é que 
acha? 
PF-M21: Apanhou-me desprevenida. 
FC1: Não quero que se sinta assim. Quero que faça tudo isto que nós trabalhamos 
sobre as ciências, a importância da área das ciências, de coisas que a PF-M21 diz tão 
bem, que por exemplo diz: “fiquei consciente que cabe ao professor proporcionar 
experiências de aprendizagem que ajudem as crianças a pensar através da reflexão e 
que desenvolvam competências através da exploração de actividades”. 
Uma pessoa que diz isto é porque acredita que a área das ciências e esta do trabalho 
experimental vai permitir outras competências aos alunos. Uma pessoa que diz este 
tipo de coisas é porque acredita que vai haver mudança. Diz por exemplo uma coisa “ 
considero que a formação tem motivado para uma mudança de práticas para a minha 
auto formação e para a minha reflexão”. Sobre este ponto de vista e em relação à 
escola nova, o que vai pedir, como Conselho Executivo, aos professores. 
PF-M21: Em primeiro lugar incentivá-los a continuar as práticas. Ficou registado para 
mim, quando da ida a Aveiro, e fomos visitar uma escola de 1º ciclo que estava 
equipada com laboratório, eu falei com a coordenadora da escola, abordando-a em 
relação às práticas em laboratório, à sua gestão em termos de horário, como faziam, 
se era semanalmente, se rotativamente com horário pré estabelecido. Questionei-a 
sobre estes pontos porque pensei que talvez me fossem úteis de futuro, para eu poder 
estabelecer algum enquadramento na escola nova. 
Percebi que nessa escola havia motivação para a prática das ciências e aí pensei: Se 
estiver a dar aulas, motivada já estou, se não tiver turma e continuar no órgão de 
gestão de certeza que irei continuar a incentivar que continuem as práticas, que se 
façam amostragens para o exterior em determinados momentos do ano, não sendo de 
todo necessário que sejam em momentos festivos. 
Deve inclusivamente ser em momentos diferenciados dos das festas, porque nesses 
momentos a confusão é grande e estas amostragens perdem-se. Porque não “pegar” 
numa turma em que se esteve a trabalhar uma determinada unidade didáctica e 
mostrar aos pais desses alunos o que os seus educandos estiveram a fazer. 
FC1: E que os próprios pais possam partilhar aquele espaço, que é um espaço 
privilegiado que aquela escola vai ter. 
Vou perguntar-lhe uma outra coisa. Será que uma escola com estas condições e que se 
pretende que o ensino das ciências seja forte, não precisa de ter um professor que 
funcione um pouco como catalisador dos outros professores na área das ciências?  
PF-M21: Isso era óptimo. 
FC1: Não acha que tem que pensar nisso? 
PF-M21: Ainda não tinha pensado nessa possibilidade, mas era “ouro sobre azul”, mas 
não sei se uma coisa destas era viável. 
FC1: Mas temos que pensar, porque uma escola que tem umas condições como 
aquela… 
PF-M21: não sei se é viável do ponto de vista da tutela. 
FC1: Se calhar se não pensarmos e não propusermos, não temos. Temos que arriscar, 
ser corajosos. 
PF-M21: Está bem, mas em termos de tutela, não sei se teremos essa hipótese ou não, 
mas era óptimo. 
FC1: Que mais valia trouxe esta integração entre o formal e não formal? Por exemplo a 
visita que fizemos com todas as escolas ao Carsoscópio, a Rio Maior às salinas, à Etar, 
acha que foi uma mais-valia para o formal, para o ensino formal das ciências, essas 
saídas para o não formal? A PF-M21 acompanhou e acha que isso foi benéfico, que 
teve alguma influência ou não? 
PF-M21: Muita, para mim teve muita. 
FC1: A PF-M21 tem aqui uma coisa que eu não resisto em ler, sobre a ida ao Pavilhão 
do Conhecimento e a ida à U.A. A Diferença entre a ida à U.A. e ao Pavilhão do 
Conhecimento “ ao iniciar a minha reflexão não posso deixar de comparar a ida ao 
Pavilhão do Conhecimento que foi na 2ª sessão e a que agora fizemos à U.A. na 10ª 
sessão. Na primeira fui, mas sem ter interiorizado o verdadeiro motivo que nos levava 
àquele espaço. No final do dia e após ter passado por várias experiências, interrogava-
me sobre o que poderia eu escrever. Hoje, passadas que estão algumas sessões de 
formação constato que poderia ter feito uma reflexão muito mais abrangente. Na 
segunda que menciono, a ida à U.A., a minha visão antecipada do que poderia ser o 
nosso dia estava muito mais clarificada. Percebia o que me esperava, olhei para todas 
as etapas desse dia de uma outra forma, ficando ainda mais desperta para o ensino 
das ciências. 
Estava motivada e preparada para participar no que me fosse proposto”. 
PF-M21: Foi o sentimento que eu tive. Lembro-me que fui para Lisboa com um grande 
ponto de interrogação, vi tudo ma não sabia muito bem o que ia fazer sobre o que via, 
nem sabia bem o que queriam que eu fizesse, eu sentia-me vazia em relação a tudo. 
Estabeleci a comparação com Aveiro porque foi o local que se assemelhava mais com o 
Pavilhão do Conhecimento em termos de estrutura e amostragens. Depois o 
Carsoscópio, as salinas… foi num âmbito diferente, era mais estanque. 
Quando fui para Aveiro tinha a noção do que ia fazer, do que poderia ir ver e tinha a 
certeza que já era capaz de escrever sem interrogações sobre o que iria ver. 
FC1: Se por acaso agora em qualquer outra cidade portuguesa ou estrangeira, será que 
tem curiosidade em ver um centro de ciências? 
PF-M21: Tenho, muita. 
FC1: Porquê? 
PF-M21: Eu acho que foi um bichinho que entrou, talvez porque seja uma área que eu 
gosto mais do que a de letras, eu até nos momentos de lazer se não leio e vejo 
televisão dou por mim a ver programas ligados à ciência. Dá-me prazer. 
FC1: Tem aqui uma outra coisa que é uma questão que lhe vou colocar e que diz assim: 
“à medida que se avança nesta formação (estas palavras são suas) sinto que estou a 
desenvolver competências científicas e didácticas que me serão imprescindíveis de 
futuro para implementação de actividades práticas e investigativas com os meus 
alunos”.  
Portanto a PF-M21 põe aqui a questão das competências do ponto de vista do 
conteúdo, algumas mais adormecidas do que outras, algumas novas e também 
competências do ponto de vista didáctico, ao nível das estratégias, pensar sobre isso. 
Pergunto-lhe: Considera que esta formação quer ao nível do conteúdo, quer ao nível 
das estratégias também vai repercutir-se ao nível das aprendizagens dos alunos?  
PF-M21: Claro que sim. 
FC1: De que forma isso é possível, onde consegue ter essas evidências, mesmo assim 
ao nível dos conhecimentos, das atitudes, dos valores, acha que mesmo aqueles 
alunos com quem esteve menos tempo, mas que conseguiu fazer aquela unidade 
didáctica, acha que as crianças mudaram em termos de atitude e de conhecimentos? 
PF-M21: Do pouco que me foi dado a perceber, penso que começaram a mudar em 
termos de conhecimento e de interesse, eles próprios até nas pequenas coisas do dia-
a-dia estavam mais despertos. Eu voltei aquela escola, não para fazer trabalho com 
eles, mas para conversar, e houve crianças que me questionaram: “ Professora quando 
vem cá fazer mais trabalhos daqueles”. 
FC1: Mas também tem aqui uma coisa que diz em termos de competências dos alunos, 
em que a PF-M21 diz uma coisa importante. Considera que os alunos desenvolveram 
aprendizagens a nível dos conteúdos e de procedimentos. Através da reflexão escrita 
realizada pelos alunos (a PF-M21 pediu isso) “ no final desta actividade pude verificar a 
sistematização de vários conceitos e procedimentos de seguida passo a apresentar 
uma dessas reflexões, pois existem várias onde estão presentes essas competências”.  
A PF-M21 tem isso no seu portfólio. Na realidade em função daquilo que aquelas 
crianças escreveram, até porque era um 4º ano de escolaridade. 
Aquilo que eles escreveram permitiu à PF-M21 dizer que na realidade estas crianças 
fizeram este tipo de aprendizagens. 
PF-M21: Para a minha reflexão achei que era importante pedir aquelas crianças, que já 
são de 4º ano, que reflectissem, também eles, sobre o que tinham vivenciado. Sem 
esse suporte talvez eu não pudesse escrever o referido. 
FC1: Não sei se consegue dizer-nos isto, se esta formação teve repercussões ao nível 
da escola, de outros professores que não estiveram na formação e ao nível da 
comunidade, não sei se tem alguns elementos para poder dizer isto.  
PF-M21: ao nível da comunidade poderia ter tido algum, no momento em que as 
crianças trabalharam estes temas transpareceu para a comunidade, porque os 
meninos iam ter uma actividade diferente, poderiam não saber exactamente que tipo 
de actividade, mas sei que algumas pessoas tiveram a noção de que algo de diferente 
se ia passar naquele dia ou naquela semana na escola. 
FC1: Óptimo. Vamos voltar à nossa acção de formação. 
Já realizou outras acções de formação? Que acha desta em relação às que já efectuou? 
Acha que esta foi igual a tantas outras que já realizou, o que é que foi diferente? Se é 
que alguma coisa foi diferente. 
PF-M21: De todas as acções que fiz foram todas essencialmente teóricas. Foram 
sempre no âmbito do formal, à excepção de uma de matemática em que tive a sorte 
de encontrar uma formadora, também especial, que conseguiu transmitir-nos o 
pretendido num carácter muitas vezes não formal. A formadora trazia material que 
nos levou a desenvolver competências, mas esta formação, para mim, logo no 
primeiro dia começou a superar as minhas expectativas de uma forma positiva.  
FC1: Porquê? É capaz de eleger uma ou outra estratégia da formação que a tenha 
motivado ou achado que foi diferente. 
PF-M21: A forma como foi abordada logo na 1ª sessão, motivava-nos. Para mim foi 
fundamental, se bem que eu tivesse ficado motivada por antecipação, logo nos 
primeiros contactos que tivemos. 
Quando me falou numa possível formação eu disse logo “ porque não?” achei que esse 
tipo de formação é sempre uma mais-valia para as nossas aprendizagens. 
E eu sinto isso porque tirei o curso há 32 anos, tive problemas gravíssimos em casa 
com a doença da minha mãe, que não me deram a capacidade de fazer muito mais que 
eu gostaria de fazer. Mas se não fosse eu em determinados momentos tentar integrar-
me em temas como a inclusão de crianças com necessidades educativas especiais 
(N.E.E.), eu tinha uma grande preocupação porque não tinha formação para trabalhar 
com aquelas crianças e pensava: “ entra na minha sala uma criança com estas 
características e o que faço?” Isto porque não sou capaz de me alhear das situações e 
para tal fiz formações, pagas por mim, em Lisboa, em Coimbra, no sentido de ter 
algum conhecimento nessas áreas, para quando me deparasse com estes casos, pelo 
menos conseguir contornar algumas situações. 
É isto que me leva a não parar. 
FC1: No seu portfólio afirma que as sessões foram motivantes. 
O quê desta oficina de formação a motivou mais para a implementação das actividades 
em sala de aula? Foram as relações que se criaram entre formadores e formandos, 
entre formandos/formandos, foram os temas, a importância dos temas, foram as 
motivações dos recursos, foram as estratégias? 
O que é que achou do ponto de vista desta oficina que mais a motivou para esta área 
das ciências? 
PF-M21: O primeiro passo para a motivação foi a relação entre formadora e 
formandos, foi o pontapé de saída para o sucesso, depois as estratégias adoptadas, 
embora eu não conheça a fundo a área, mas as estratégias adoptadas motivaram e 
incentivaram os professores. 
Também se criou uma boa relação entre todos que conduz a haver mais sucesso no 
que nos propomos fazer. 
FC1: Tem uma coisa muito importante que diz no seu portfólio que é: “a metodologia 
utilizada permitiu que houvesse partilha de experiências, troca e discussão de ideias, 
confronto de opiniões e reflexão proporcionando ao grupo desenvolvimento de 
competências e conhecimento das ciências com o objectivo de levar o grupo a 
implementar estas práticas com regularidade em sala de aula”. A PF-M21 fala de uma 
partilha de experiências entre todos, portanto fala do grupo, como o grupo foi 
importante, a discussão que fizeram e esse trabalho que fizeram em grupo também foi 
importante? 
PF-M21: Também foi importante. Mas agora tenho que falar do meu grupo e penso 
que o nosso trabalho poderia ter sido melhor, numa ocasião ou outra, talvez por 
estarmos mais sobrecarregadas, ou por alguma questão pessoal as coisas não foram 
tão aprofundadas como poderiam ser, eu fui sentindo isso ao longo das sessões. 
Quando vi os resultados dos trabalhos de grupo tive a certeza disso. O trabalho de 
grupo não me satisfez, porque com tudo o que fomos reflectindo ao longo das sessões 
poderia ser melhor. 
FC1: Às vezes as circunstâncias da vida também nos levam a isso. 
O que mudaria nesta formação? 
PF-M21: Não sou capaz de responder, porque eu não era capaz de implementar uma 
coisa destas, mas acho que foi tão rica e tão proveitosa para todos. 
As estratégias foram óptimas, a relação foi muito boa e a motivação completa. Não 
mudava nada, porque esperava menos quando comecei. 
FC1: Não sei se gostava de acrescentar algo a esta nossa conversa. Quando fizer o 
trabalho final deve dizê-lo. 
Eu gostaria de dizer que foi um privilégio para nós estarmos aqui a trabalhar, porque 
parece-nos que também conseguimos criar uma boa relação de trabalho. É evidente 
que temos mais experiência, trabalhamos mais esta área, temos estudado esta área e 
o facto de partilharmos convosco também foi muito importante. 
Encontrámos sempre interlocutores disponíveis, o que não é fácil no final de um dia de 
trabalho. Eu acho que para além desta partilha de saberes de dúvidas e sobretudo 
muitas dúvidas, as nossas certezas deixaram de ser certezas e é algo que a PF-M21 diz 
aqui algures que a sua certeza deixou de ser certeza e passou a ser fundamentalmente 
muito de dúvida.  
A PF-M21 diz aqui uma coisa interessante e eu vou terminar com isto: “ Assim conclui 
após ter participado activamente nesta experiência e observado o resultado final como 
mostra a folha de registo, que algumas das conclusões que inicialmente eram a minha 
verdade não passavam de conceitos errados”, não são conceitos errados, mas são o 
que nós pensamos sobre as coisas e isto também é importante passarmos p+ara os 
meninos, aquilo que os meninos sabem, aquilo a que nós chamamos ideias prévias ou 
concepções alternativas são muito importantes para nós partirmos para outras 
verdades. Eu acho que a PF-M21 aqui diz muito bem “ deixou de ser a minha verdade” 
para afinal termos dúvidas sobre as nossas verdades e irmos à procura das coisas e nós 
encontrámos esse interlocutor, Vila Nova da Barquinha também será para nós um 
ponto importante, porque é sobretudo esta vontade de encontrarmos uma escola e 
termos tido parceiros para uma escola nova também nos vai desafiar um pouco a 
tentarmos perceber como é que isto se vai fazer. 
Mas foi muito bom tê-la encontrado neste percurso. 
PF-M21: Agora manifesto a minha opinião. Esteja a dar aulas ou fique aqui na direcção 
da escola, acreditem que vos irei contactar, que vos irei incomodar muitas vezes, 
porque tenho a certeza, que numa situação ou noutra vou continuar a precisar da 
vossa ajuda. 
FC1: Vamos ver se conseguimos. 
PF-M21: Eu de maneira nenhuma consigo, sozinha, implementar algumas coisas que 
gostaria. 
FC1: E nós cá estaremos. 
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FC1: Então o que é que vamos fazer? Temos um guião de uma pequena entrevista que 
tem por base aquilo que escreveu no seu portefólio. A conversa que vamos ter aqui é 
sobre muitas das coisas que escreveu, portanto, agora algumas é relembrar, é 
sistematizar um bocadinho melhor, mas um pouco sobre isso. 
Diz no seu portefólio que as sessões de formação lhe proporcionaram aprendizagens. E 
quando nós falamos de aprendizagens, tal como aos meninos, temos vários tipos de 
aprendizagens, do ponto de vista profissional, não é, portanto dos conhecimentos, das 
capacidades, das atitudes, dos valores, e ao mesmo tempo, também, ao nível pessoal e 
ao nível social. Portanto, nós nunca nos podemos dissipar, temos sempre um lado 
profissional e um lado pessoal. E portanto, é um pouco aí, dentro do profissional o que 
é que nós fizemos? E dentro do profissional temos muitas coisas e que inclusivamente 
vou ler-lhe uma coisa que a PF-C20 disse, por exemplo, tem aqui uma questão que diz, 
“Foi uma sessão muito interessante e que me despertou para situações e propostas de 
actividades em sala de aula que nunca me passaram pela cabeça”. Portanto, do ponto 
de vista profissional o que é que esta formação lhe trouxe? 
PF-C20: Então é assim, eu anteriormente já fazia experiências com os meninos mas 
baseava-me nos livros porque nunca tinha tido formação neste sentido, despertou-me 
para que as coisas não vêm elaboradas porque eu quando trazia, trazia as coisas mais 
ou menos, eles viam, observavam e agora não, não trago as coisas pré-concebidas, 
preparo as coisas, tragos materiais, preparo as coisas com eles na sala, faço-os reflectir 
antes das coisas acontecerem, tanto que eles acham muita piada, porque eles dizem 
temos que pensar primeiro, não é? E eu digo sim, primeiro vamos pensar, depois vão 
adquirindo os conhecimentos, não sou eu que lhos transmito mas vão sendo eles que 
vão encontrando as respostas. 
FC1: Aliás eu vou ler-lhe uma coisa que diz e muito bem. “Costumava utilizar 
estratégias mais expositivas aquando da exploração do tema”. Portanto, também 
realmente trabalhava estas temáticas mas era muito mais expositiva, demonstrativa? 
PF-C20: Era, era essencialmente isso que eu fazia. Por exemplo ainda hoje estive a falar 
sobre a transparência e o opaco e não imagina o tempo que andei a pensar como é 
que havia de fazer para que não seja chegar lá e dizer isto é opaco e isto é 
transparente, para que sejam eles a chegarem lá. E, portanto, é nesse sentido que me 
enriqueceu bastante e que vejo que eles gostam muito mais e que também aprendem 
muito mais. 
FC1: Também aprendem muito mais. Uma coisa que tem aqui e que eu acho 
interessante e que agora acabou mesmo por dizer tem a ver com eles aprenderem 
mais, mas aprendem mais só a nível das ciências ou a outros níveis, onde é que acha 
que por exemplo o facto de os pôr a pensar, que ainda há bocadinho falou sobre isso, 
pôr a pensar o facto de eles gostarem acha que há alguma dimensão que os 
desenvolva mais, que permite que esse tipo de pensar, e ter que dizer, permite alguma 
área que acha que eles realmente melhoram? 
PF-C20: Eu acho que sim porque até me estou a lembrar agora o exemplo da 
matemática, eu anteriormente, por exemplo, as situações problemáticas, eles faziam, 
resolviam, toda a gente percebeu…e agora não, eu obrigo-os a dizer porque é que 
fizeram assim? Explicam-me os passos que fizeram, e depois um acaba por ter feito de 
uma maneira, outro doutra…. E há um enriquecer de conhecimentos. Desenvolvem o 
cálculo, raciocínio, capacidade de observar, de questionar… 
FC1: Exacto. Ah! Uma coisa importante que fala, fala e tem a ver também com esta 
dimensão que é a importância do ensino das ciências, já tinha pensado nisso em 
relação a começar desde o primeiro ciclo, desde o jardim-de-infância ou isso foi uma 
coisa que lhe despertou, que foi desperta agora para isso? 
PF-C20: Fui desperta agora para isso, Fernanda, e vou-lhe ser sincera, tenho uma filha 
que anda agora no sétimo ano e começou com a Físico – Química e ainda á pouco 
tempo começou a dar as soluções homogéneas e heterogéneas e soluções e não sei o 
quê, e ela não entendeu. E, eu questionei-a sobre o que tinha feito na escola para 
perceber. Ò mãe, nada. Então vamos lá ver o que é uma solução? E ela, então uma 
solução é água, e não sei o quê. Então vamos lá fazer uma solução homogénea e 
heterogénea e achei piada que ela diz assim. Ó mãe! E eu disse, eu também dei a 
dissolução aos meus meninos mas não falei nestes termos mas eles já perceberam que 
a solução é uma mistura de um solvente, não com os termos solvente e soluto, mas 
eles já perceberam e acho que é importante tu perceberes. Ó mãe, isto assim até é 
mais giro eu até já aprendi mais, portanto eles realmente acabam por aprender e eu 
também me despertei para isso e se calhar, se não tivesse tido esta formação ela dizia-
me o que é o solvente e o soluto e ficávamos por ali, e ficávamos por ali. E acho que 
através da realização das experiências a Rita não vai mais esquecer o que é uma 
mistura homogénea e heterogénea.  
As crianças, fazendo, aprendem com mais facilidade e as coisas entram de outra 
forma. Questionar permanentemente as coisas é um passo para descobrirmos outras. 
Logo, esta formação levou-me a considerar de extrema importância o ensino das 
ciências a partir do Jardim de Infância pois as crianças vão desenvolvendo as suas 
capacidades de pensar, raciocinar e observar, que se irão revelar valiosas em todos os 
aspectos das suas vidas. E, é fazendo, questionando…., que alimentam a sua 
curiosidade. 
FC: Exactamente, exactamente. Portanto, e, em termos pessoais, acha que isso, acha 
que também foi tocada por esta formação em termos pessoais, ou não? 
PF-C20: Acabei por ser, porque a minha prática também mudou um pouquinho, eu 
como pessoa também me enriqueci. Portanto, logo, não sei se serei melhor 
professora, mas pelo menos sou diferente; vejo as coisas com outros olhos, questiono-
me muito mais. Tenho, no entanto, relativamente ao ensino experimental, muitas 
dúvidas, muitas incertezas… considero que necessito ainda de muito apoio, ainda terei 
que percorrer um longo caminho mas, que com o tempo conseguirei.  
FC1: E em termos sociais acha que neste momento está mais disponível para, sei lá, até 
para algumas questões que são políticas, do ponto das ciências, das questões 
ambientais, acha que isso também a despertou, ou não? 
PF-C20: Claro, então aquela acção que nós tivemos sobre a sustentabilidade, que eu 
adorei e tive pena de não estar presente o tempo todo, porque tive Conselho 
Pedagógico nesse dia e fui apanhada assim a meio. Mas, que me despertou bastante e 
fui tocada profundamente, e penso que acções deste tipo nos enriquecem muito, 
muito mesmo. Foi um alerta para mim como pessoa e cidadã deste planeta que todos 
nós ajudamos a destruir. 
FC1: Se a partir do momento em que a Dalila entende que isto, esta formação, teve 
muito impacto na sua própria formação, quer profissional, quer pessoal e social é 
porque na realidade também mudou alguma coisa nas suas práticas. Não é só do 
ponto de vista de pensar, pronto, as ciências são muito importantes, que é aquilo que 
diz e que reconhece o valor de começar mais cedo, mas então, o que é que mudou nas 
suas práticas, por exemplo acha que em relação, por exemplo, à planificação de uma 
actividade do não formal, que vocês fizeram tão bem, acha que mudou alguma coisa 
na forma de planificar uma saída, uma visita ao não formal? 
PF-C20: Mudou, porque é assim, Fernanda, anteriormente eu fazia visitas, claro que 
não fazia por fazer, delineava sempre os objectivos da visita e o porquê de a irmos 
fazer, mas um estudo tão exaustivo sobre o antes, o durante e o após, não fazia. Passei 
a fazê-lo e a valorizar bastante a pré-visita ao local antes dos alunos. Tenho a 
experiência com a visita ao Centro de Ciência Viva a Constância, em que se fez uma 
boa preparação.  
Ao nível do formal a minha prática também mudou, faço as experiências com muito 
mais rigor, com alguma regularidade, não me limito aos manuais escolares… 
FC1: Mas diz aqui uma coisa, várias coisas interessantes, uma delas tem a ver com o 
facto de ter ido antes a um local que iria ser visitado pelos seus alunos,” nestas salas 
tive uma curiosidade tremenda, mexi, toquei, experimentei, sozinha e em grupo, e tirei 
conclusões”. O facto de estar sozinha, isso foi importante? 
PF-C20: Foi, porque não há aquela preocupação com as crianças, onde está, o que é 
que está a fazer, eu não estava preocupada com nada, era eu e eu mesma, e então eu 
explorava à minha vontade, estava com o meu espírito, estava só dedicada aquilo e 
mais nada; estava muito mais desperta para tudo o que me rodeava  
FC1: Então isso foi importante. Tem aqui uma coisa que diz aqui que era “esta visita 
alertou-me ainda para o quanto é importante visitar estes locais com os nossos alunos, 
pois as crianças deverão ter a oportunidade de manipular, explorar e iniciar e escolher 
para progressivamente construírem os seus conhecimentos. 
PF-C20: Também Fernanda. E tenho pena de nós não termos acesso a transporte para 
fazermos mais visitas com os nossos alunos, porque nós estamos condicionados ao 
transporte, só se a câmara nos facultar o transporte porque estamos inseridos num 
meio sócio económico e cultural muito baixo e que os pais não valorizam muito uma 
visita, para eles nós vamos passear. Se eu por exemplo, quando dou um tema pudesse 
fazer uma visita, para as nossas crianças era muito bom. Estamos restringidos a uma 
visita, duas por ano. 
FC1: Mas acha que os seus alunos aprenderam muito na visita que fizeram a 
Constância? 
PF-C20: Aprenderam muito. 
FC: Mas aprenderam porquê, porque é que acha que aprenderam? 
PF-C20: Porque nós também fizemos uma preparação exaustiva antes de eles irem à 
visita, eles já iam alertados para muita coisa e quando lá chegaram e se depararam 
com aquilo que eles no fundo já sabiam e visualizaram aquilo que já sabiam. Tanto, 
houve um enriquecer dos conhecimentos que já tinham, porque uma coisa é ouvir e 
outra é ver. 
FC1: Mas a verdade é que estava tudo muito bem preparado, eles já sabiam 
perfeitamente o que iam ver e acha que isso foi muito importante?  
PF-C20: Foi, porque os alunos já possuíam muitos conhecimentos sobre astronomia e 
sabiam o que iam ver. Quando lá chegaram e se depararam com a realidade 
demonstraram uma curiosidade enorme em querer saber mais. Eu tinha uma turma de 
quarto ano, quando fizemos o sistema solar quase não tive que os alertar para o 
tamanho dos planetas e para outros pormenores. Outra coisa que achei importante foi 
a preocupação em pintar o planeta na cor correcta, deixarem a distância correcta 
entre eles.  
FC1: E depois, quando chegaram à sala? Quando eles chegaram à sala achou que 
realmente as aprendizagens, quer as questões que eles tinham para colocar, que eles 
tinham muitas questões para colocar, acha que eles valorizaram a aprendizagem e a 
pesquisa e que tinham feito anteriormente. 
PF-C20: Acho que sim FC1, até porque houve um dos grupos que se esqueceu de fazer 
uma pergunta (Como era constituído o sol?). E foi um outro grupo que acabou por 
respondeu à pergunta. Achei isto, esta troca, muito importante, muito interessante.  
FC1: E, este trabalho de uma visita, de um trabalho para um espaço não formal, acaba 
por ter também influência num espaço formal. Ia perguntar-lhe se desenvolveu outras 
actividades para além daquelas que foram objecto do nosso trabalho quando viemos 
aqui em termos desta, de trabalho de sala de aula? 
PF-C20: Fizemos, trabalhámos os ímanes, e aí eu senti dificuldade porque só tinha dois 
ímanes e todos queriam mexer, criou-se uma grande confusão em sala de aula. Tive 
dificuldade em arranjar o cobalto e o níquel. E aí, o ferro, eles perceberam 
perfeitamente, mas o cobalto e o níquel, fui eu que praticamente os induzi. Trabalhei a 
dissolução, mas a nível de um 2º ano, privilegiando apenas as variáveis independentes: 
temperatura do solvente, quantidade de solvente, a agitação da mistura e a divisão do 
rebuçado. Depois, agora tenho andado com os materiais naturais e artificiais, e as 
propriedades de alguns deles. 
FC1: Portanto, continua, mesmo depois de ter terminado esta formação continua a 
trabalhar esta área das Ciências? 
PF-C20: Sim e penso que vou continuar sempre e porque eles também gostam. 
FC1: Óptimo, que bem, que bem…Imagine que para o próximo ano nas A.E.C. propõem 
que exista uma actividade de ciências. No seu papel de supervisora como professora 
titular de turma, como é que acha que era o seu papel? O que é que acha, acha que do 
ponto de vista das A.E.C. a área das ciências deveria ser uma área do ponto de vista 
formal ou não formal? 
PF-C20: Se calhar, nas A.E.C. os nossos meninos já têm uma sobrecarga horária muito 
grande, teriam que retirar algumas das áreas leccionadas actualmente. Teria que ser 
uma coisa muito bem pensada, feito por alguém com conhecimentos, com um carácter 
lúdico e articulado com a professora da turma; tendo sempre em atenção que existem 
alunos que não frequentam estas actividades. Umas sessões poderiam ser em 
ambiente formal e outras em ambiente não formal.  
FC1: Imagine que tinha todas as condições para actividade da área das ciências. Como 
é que perspectivava trabalhar numa escola com todas as condições, com laboratórios, 
com tudo? 
PF-C20: Isso seria óptimo, uma hora de ensino experimental semanal era pouco 
porque eu sou sincera, debato-me muito com a falta de recursos. Há coisas que é fácil 
nós fazermos e arranjarmos, mas há outras que é mais difícil. Faz-se sentir deveras 
animada. 
FC1: Já falou um pouco sobre a integração do ensino formal e não formal e portanto 
acha que é possível trabalhar, tanto que trabalhou aqui. O ensino formal e não formal 
podem completar-se um ao outro, o que é óptimo quando se complementam. Vamos 
falar um pouco sobre o impacto nos alunos. O impacto nos alunos tem uma coisa que 
é muito importante em relação a eles, que tem a ver e diz aqui, “ reconhece a 
importância do trabalho prático e experimental para o desenvolvimento de 
competências e capacidades das crianças”, já à bocadinho falou sobre isto, pensar, 
raciocinar, observar, há aprendizagens com significado e acha, e diz aqui muito bem, 
“que a forma como se ensina, o papel do professor, tem implicações directas na 
aprendizagem e no tipo de competências que se desenvolvem nas crianças? 
PF-C20: Tem, porque é assim, se eu chegar aqui e disser, expuser a matéria, limitar-me 
a aulas expositivas, as crianças não constroem o seu próprio conhecimento, na altura 
podem perceber, apreender não; agora, quando é algo construído por eles, que eles é 
que lá chegam, nunca mais vão esquecer, pois foram os principais intervenientes no 
Processo.  
FC1: Portanto, aquilo que há pouco dizia, o ter que os pôr a pensar e a fazer previsões, 
isso acaba também por ser… 
PF-C20: Conhecimento, e isso é conhecimento, porque as aulas expositivas para mim 
não geram conhecimento. 
FC1: Exacto. Considera que esta oficina de formação acabou por ter repercussões ao 
nível da escola, ao nível dos pais, ao nível da comunidade, acha que sim, consegue 
dizer que sim, tem alguma evidência disso? 
PF-C20:  FC1, eu nisso não sei. 
FC1: Vocês aqui na escola não estavam todos envolvidos? 
PF-C20: Não, estávamos duas professoras das turmas. 
FC1: E acha que as outras colegas foram tocadas pelo facto de vocês trabalharem esta 
área, ou não? 
PF-C20: Foram tocadas até no sentido de quererem aprender como é que nós 
fazemos. Eu ainda esta semana fui assistir a uma aula, de uma colega que pediu 
avaliação na componente científico-pedagógica, sobre ensino experimental e senti que 
o que ela fez era o que eu fazia inicialmente, mas após esta formação reconheço que 
está tudo errado. Ele fez experiências avulsas, tal como aparecem nos manuais 
escolares, não houve contextualização, uma questão problemática não se colocou os 
meninos a pensar… Combinámos então que no final do ano lectivo iríamos fazer uma 
troca de experiências e materiais, já construídos por todas as colegas que 
frequentaram a acção. 
FC1: E em termos de comunidade, acha que? 
PF-C20: Em termos da comunidade eu penso que alguns alunos devem ter comentado 
com os pais que veio cá uma pessoa assistir mas, não teve grande impacto. 
FC1: Certamente que já realizou muitas outras acções de formação a outros níveis, 
doutras áreas, nas ciências se calhar nunca tinha feito nenhuma, acha que desta acção 
que já, desta relação que existe nesta acção de formação e as outras, o que é que 
achou sobre ela? Acha que as estratégias da formação eram distintas das outras, ou 
não? Lembra-se de alguma, de alguma coisa que tenha sido importante, que 
importância é que atribuiu à formação que nós fizemos? 
PF-C20: Eu já tinha feito, para além desta, uma de Matemática, no entanto, foi muito 
expositiva. Gostei um pouco mais desta acção, aprendi muito ao nível dos conteúdos, 
gostei das estratégias utilizadas e essencialmente da parte experimental. As 
metodologias utilizadas foram muito boas, primeiro ensinaram-nos como deveríamos 
fazer, despertaram-nos, alertaram-nos e só depois passámos à prática. Deram-nos 
ainda a oportunidade de nos manifestarmos, confessarmos a nossa ignorância em 
certos temas e explicarmos a forma como fazíamos anteriormente, sem receios. 
FC1: Fala aqui no seu portefólio e uma das coisas que fala é sobre o trabalho de grupo 
e que isso foi importante. Acha que foi importante esse trabalho de grupo, esse 
trabalho a pares? 
PF-C20: Foi porque nos enriquecemos uns aos outros. Eu dizia uma coisa, outra colega 
completava a minha ideia e assim sucessivamente, houve partilha. 
FC1: Acha que houve um bom relacionamento nos grupos das sessões? 
PF-C20: Houve e isso foi um bem-estar. 
FC1: Tem uma outra questão que gostava de lhe colocar. Foi o vosso grupo, aqui da 
Praia, que dinamizou uma acção para as colegas exactamente sobre astronomia. O que 
é que sentiu sobre isso? 
PF-C20: De inicio questionei-me sobre as nossas capacidades pois iríamos falar para 
pessoas que já tinham alguns conhecimentos e tínhamos medo de errar. Sentimo-nos 
um pouco embaraçadas de início. No final sentimo-nos gratificadas, valeu a pena o 
esforço, pois tivemos que nos preparar e documentar muito bem. Foi enriquecedor. 
FC1: Estamos no final das entrevistas e eu devo dizer-lhe que os colegas, que não 
dinamizaram essa sessão, valorizaram muito essa sessão. Acharam que o facto de 
terem sido os pares a falarem e a partilharem toda a experiência que tinham feito 
sobre as questões da astronomia, a forma como prepararam a visita, a forma como a 
visita decorreu, a forma como falaram depois sobre o pós visita e portanto, no fundo, 
como prepararam toda a sessão para depois lhes explicarem, eles gostaram muito, 
portanto, acho que ainda bem que têm esta perspectiva porque os colegas valorizaram 
muito, acharam que realmente tinha sido muito importante e tinha sido pena não ter 
havido outros momentos de partilha para que outros colegas também pudessem ter 
feito a mesma coisa.  
Uma outra coisa que lhe queria perguntar, no início reagiram de alguma forma ao 
acompanhamento que as formadoras vinham fazer à sala de aula, em termos da 
coadjuvação das formadoras, agora já passou o que é que achou? 
PF-C20: É assim, de inicio senti-me um pouco nervosa, mas depois tudo correu bem e 
foi uma mais-valia porque tinha outra pessoa que podia partilhar algumas coisas com 
os meus alunos; trouxe-me segurança. 
FC1: Fala também no seu portefólio que as sessões foram motivantes. O que é que da 
formação a motivou mais para a implementação de actividades de ciências em sala de 
aula? 
PF-C20: Eu quando chegava às sessões e via os materiais em cima da mesa parecia 
uma gaiata, tal como as nossas crianças, havia sempre uma tentativa de mexer e 
questionava-me sobre a utilidade dos mesmos; o que me motivava para tudo o resto. 
Os recursos e as estratégias utilizadas pelas formadoras foram muito importantes; não 
foram sessões cansativas. 
FC1: Ao nível das relações interpessoais eu penso que tudo correu bem. Se pudesse o 
que mudaria na formação? 
PF-C20: Era a elaboração de materiais e fichas, embora saiba que para isso tinham que 
ser, sessões com maior durabilidade e periodicidade. 
FC1: Dalila o que gostaria de acrescentar nesta nossa entrevista? Alguma ideia, algum 
assunto. 
PF-C20: No fundo é aquilo que já referi aqui. Que esta acção enriqueceu-me bastante a 
todos os níveis, que a minha prática mudou, não só nas ciências, também nas outras 
áreas, eu acabei por colocar os meus alunos à descoberta. 
Também nesta acção nós fomos alertados para pequenas coisas/pormenores 
extremamente importantes, que no dia-a-dia não valorizamos e são extremamente 
importantes. 
FC1: Foi importante esta acção de formação, mas o mais importante é não parar, é 
continuar.  
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FC2: No seu portfolio e ao longo das diferentes sessões de formação o David refere 
que  as sessões de formação lhe proporcionaram aprendizagem mas não especifica. 
Que aprendizagens foram essas quer do ponto de vista pessoal, quer profissional, quer 
até do ponto de vista social. Começa por onde quiser. 
PF-D10: Penso que esta Formação é uma formação muito útil. Não tanto para mim que 
me vou reformar para o ano e estive vinte e tal anos afastado da docência, no ensino 
recorrente, muito ligado ao social e fiz formação ligada ao rendimento mínimo, 
relacionada com o social, ligado a adultos. Estive muito tempo afastado do primeiro 
ciclo, no ensino. Nunca tinha tido nenhuma formação ao nível do 1ºceb e achei esta 
formação muito interessante onde eu aprendi muita coisa. É uma formação ligada à 
experiência, para se fazer é necessário ir fazendo e nesse aspecto, aprendi bastante. 
Houve uma concretização da teoria. Através da prática nós depois conseguimos 
também dar aos nossos alunos essa mesma experiência. 
FC2: Mas, … por exemplo, que tipo de aprendizagens? Ao nível profissional o que é que 
aprendeu? Gostava que especificasse. 
PF-D10: Ao nível profissional levou-me um pouco a ser mais sistemático, porque tem 
que se fazer provar isto, etapas. Quando nós realizamos uma experiência temos que 
dar determinados passos. Isso, nós também podemos a nível pessoal e profissional 
também pode contribuir para que haja uma modificação da nossa parte. Quanto aos 
alunos, eu penso que já não terei assim muitos anos, só mais um ano, mas se tivesse 
mais anos de docência, com certeza que iria ter uma prática diferente com os alunos. 
Fazer mais experiência, trabalhar com eles mais no concreto, fazer com que eles sejam 
mais sistemáticos... 
FC2: Mas, por exemplo, acha que o que aprendeu, do ponto de vista das estratégias, 
lhe trouxe alguma coisa? Ao nível das estratégias de aprendizagem, dos princípios de 
construção do conhecimento, acha que lhe trouxe algo de novo? Como é que acha que 
hoje as crianças fazem o seu conhecimento? Como é que acha hoje que se constrói o 
conhecimento? Será que… Como é que fazia antes? Como é que fazia antes desta 
formação de ciências o ensino aprendizagem das ciências no 1ºCEB? 
PF-D10: É como eu lhe disse, eu nunca fiz porque eu estou há dois anos no 1ºCEB, 
nunca tinha feito este tipo de experiências. Tive um primeiro ano que foi um 2ºano, 
onde as experiências não são muitas mas já são algumas, são feitas no 3º período, 
onde nós fazemos algumas, tudo com base no manual e era tudo teórico. 
FC2: Então liam o manual, liam, não faziam a experiência? 
PF-D10: Líamos o manual, explicava, fazíamos o desenho no quadro e não passava daí. 
Isso também se prende porque não temos material nas escolas. Mas isso também se 
pode contornar como contornámos agora. 
FC2: Então isso foi uma aprendizagem? O que aprendeu aí? 
PF-D10: A utilizar materiais não muito sofisticados, que estão ao nosso alcance, foi a 
sistematização também, ser mais sistemático, passar por aqueles passos de modo que 
as crianças compreendam todo o sifeteno de uma experiência e fazer com que eles 
pensem um bocado, interiorizem e que depois digam o que é que pensam, como é que 
se deve fazer, fazer com que eles acima de tudo pensem. E nesse aspecto também 
depois transpondo para a Língua Portuguesa e Matemática. 
FC2:Acha que os princípios são transponíveis? 
PF-D10: São, são, são… podem se adaptar perfeitamente à LP e à Matemática? 
FC2: E experimentou, nas outras áreas? 
PF-D10: Não, também não experimentei. Agora é que eu ia fazendo. Já tinha uma 
formação, os livros e tal, a minha prática com certeza que iria ser diferente. 
FC2: Mas pode ser, lá por ser o último ano, pode ser. Não é por ser o último ano. 
PF-D10: Pois mais um ano, não sei que ano é que vou ter, não sei se vou ter outra 
situação, ando a ver se consigo ter outra situação, de qualquer modo irá ser a última 
vez que estarei na docência. 
FC2: A última vez no próximo ano? Mas pode fechar com chave de ouro. 
PF-D10: Sim, sim, por isso mesmo, posso aplicar em grande parte os conhecimentos e 
experiências que fiz que foram realmente muito interessantes. Da vossa parte houve 
realmente um empenhamento muito grande em todos os aspectos, na disponibilidade, 
na explicação, no desenvolvimento das matérias, vocês estão muito bem 
documentadas, estão muito dentro das matérias e fez com que nos interessássemos 
pelas experiências por toda esta formação. Porque eu nunca tive uma formação do 
1ºciclo, tive a formação do Magistério, depois diz a Licenciatura, fiz o estágio no 2 º e 
3º ciclo e era uma lacuna que eu tinha da minha parte como professor do 1ºciclo 
nunca tinha ensinado ninguém a ler. Nunca tive oportunidade e o ano passado como 
tive o 1º ano, assustei-me um bocado. 
FC2: E sentou-se logo só na aprendizagem da leitura e ciências nem pensar. 
PF-D10: Na leitura e da escrita foi isso, era uma experiência totalmente nova que deu 
muito trabalho e acima de tudo com uma turma muito irrequieta, muito faladora. Foi 
um ano terrível no ano passado, mas depois chegam a este ano esse trabalho foi 
reconhecido, sabem ler sabem escrever e agora vamos começar então com as 
experiências. O 2º ano já tem umas experienciazinhas, o 4ºano também tem mas eles 
vão fazer agora as provas de aferição e depois vamos fazer todas as experiências que 
estão no final do manual. 
FC2: Acha bem que as experiências estejam no final do manual, todos os anos? 
PF-D10: Não, elas devem estar entremeadas nas matérias. Mas estão todas no fim. 
FC2: Mas o manual pode ser utilizado como nós quisermos. Não obriga a seguir o que 
ali está, não é? 
PF-D10: Sim, mas como há muita falta de experiência da minha parte, e por isso, logo 
de princípio agarrei-me muito ao manual porque eu não conhecia o programa e depois 
há aquelas programações que os colegas fizeram e logo no 1º período diziam tens que 
fazer aquelas matérias … eu como não tinha muita experiência, seguia muito o manual. 
Essa é a realidade. 
FC2: Sabe o que é que é determinado no horário, as horas que estão determinadas 
para o ensino experimental das Ciências, por semana?  
PF-D10: Sim, na parte do Estudo do Meio há umas horas… 
FC2: Vê que lá pelo facto das experiências estarem no final do livro, não quer dizer 
nada. Ministério manda que todas as semanas se faça trabalho experimental das 
ciências. Os manuais têm aquilo que lá se põe e a organização é a organização que 
quem os faz pensa, mas nós, professores, podemos alterar completamente e fazer 
como nós bem entendemos.  
PF-D10: Eu tendo um pouco mais de experiência, o programa já era trabalhado de 
outra maneira. È que eu agarrei-me muito ao manual, muita falta de experiência, ser 
bastante responsável, cumprir todo o programa, fui seguindo o manual e as 
experiências estão no fim. Eles agora fazem as provas de aferição para a semana que 
vem e então, mais descansado, posso fazer essas experiências e dedicar-me um pouco 
mais às ciências experimentais. 
FC2: O que é que pensa relativamente à importância, já disse um bocadinho à sua 
resposta mas … estando há tão pouco tempo no 1ºciclo e tendo o 1ºciclo esta cultura 
do português e da matemática e que o resto é completamente paisagem, acha que 
com esta formação mudou a sua compreensão da importância das ciências no 1ºCeb? 
Já disse isso um bocadinho ao dizer que os princípios se transferem para as outras 
disciplinas. Esta abordagem das Ciências no 1ºCeb… 
PF-D10: Vamos ver com a prática o que eu faria. Por exemplo, quando aparece lá no 
manual um determinado texto relacionado com a astronomia, com outras situações eu 
aproveitava esse texto e fazia logo um Estudo do Meio e fazia a experiência. 
Trabalhava isso. Era isso que eu faria e não fiz. O 4º ano era a primeira vez que eu 
tinha o 4º ano, com as provas de aferição, o nosso trabalho em jogo, … e a gente 
agarra-se, como disse, à LP e é à matemática e realmente o Estudo do Meio e as 
ciências experimentais vamos descurando um bocadinho, apesar de ter cumprido o 
programa todo e como disse, agora, no fim estão as experiências, vou fazer as 
experiências. 
FC2: Não acha que se, se tivesse desenvolvido uma actividade sistemática de estudo 
experimental das ciências, que isso teria ajudado as crianças a desenvolverem 
capacidades, para poderem fazer as provas aferidas apesar de não haver provas 
aferidas a ciências, poderem resolver as provas aferidas com mais facilidade? 
PF-D10: Sim é verdade. Isso é a realidade. Pode ser um pouco de estupidez da minha 
parte, falta de experiência, mas é verdade. Aparece um texto, eu podia-o ligar às 
ciências, fazer a experiência, se calhar teriam uma compreensão muito melhor do 
texto, da mensagem, até ao nível dos fenómenos, da matemática, por isso é que eu 
acho que neste momento as ciências experimentais é uma disciplina muito importante 
e que eu deveria dar muita importância e essa transmissão, eu penso que todos os 
professores mais novos deviam fazer esta formação porque têm muito a aprender com 
esta interligação, com o que se refere com à experimentação.  
FC2: Portanto já falou em estratégias. E conceitos e os conceitos científicos? Fez 
algumas aprendizagens relativamente a conceitos científicos?  
PF-D10: Sim. 
FC2: Teve conflitos conceptuais? 
PF-D10: Sim, há determinadas teorias, determinados princípios que nós sabíamos 
assim falar… E, numa situação destas, obriga-nos assim a ler. Por exemplo, na parte da 
electricidade, a nível de prática, eu sabia alguma coisa. Mas, leva com que nós 
possamos ter uma reflexão maior, aprofundar os nossos conhecimentos, consultar 
manuais, consultar livros da especialidade para ter mais conhecimentos e os 
aprofundar. 
FC2: Porque também acha que para abordar as ciências desta forma, tem que saber 
mais do que o que sabe? 
PF-D10: Sim, penso que sim. Ao tratarmos um tema, penso que não nos devemos só 
cingir ao que está no manual mas sim aprofundar mais esses conhecimentos para 
depois estarmos mais à vontade com os alunos, há uma pergunta que surge fora do 
contexto, fora do manual, e que nós possamos dar resposta. Nesse aspecto obriga-nos 
a aprofundar determinados conceitos, determinadas teorias. 
FC2:Também não acha que quando se sabe mais, se tem mais capacidade para 
explorar mais criativamente as temáticas? 
PF-D10: Sim. Isso é uma realidade. Um indivíduo estando mais à vontade num 
determinado tema, pode fugir um pouco aquilo que é obrigatório ao nível da 
criatividade, isso é importante. É preciso que tenhamos conhecimentos mais alargados 
para que depois a criatividade desenvolve-se. 
FC2: Relativamente ao trabalho com os colegas o que é que acha? O grupo, o grupo, o 
que é que acha? 
PF-D10: O trabalho com os colegas, pelo menos da minha parte e da parte deles, 
houve interesse. As pessoas estavam interessadas. Pudemos auscultar a opinião deles 
porque eles têm maneiras de pensar maneiras de ser e isso faz com que nós possamos 
aproveitar um pouco da experiência deles, do saber deles. E essa interligação de 
conhecimentos faz com que nós ficamos um pouco mais enriquecidos. E isso é 
importante. O trabalho de grupo, houve trabalho de grupo. 
FC2: Acha importante que, por exemplo as colegas da Praia do Ribatejo tenham 
organizado uma sessão? O que é que acha sobre isso? O que é que acha da partilha de 
experiências? 
PF-D10: Olhe, eu nessa sessão não fui porque eu fui à sessão de astronomia e foi nesse 
próprio dia que a minha mulher foi operada ao coração e então foram três sessões 
seguidas que não vim. 
FC2: Portanto, não tem essa experiência de ter partilhado experiências. Não partilhou 
experiências com a colega da sua escola, com a Conceição? 
PF-D10: Com a Conceição partilhámos a ida à ETAR, fizemos a planificação da visita à 
ETAR em conjunto. A nível de escola foi o trabalho que fizemos. 
FC2: O que é que acha de diferença fazer isso trabalho em conjunto ou sozinho, tem 
alguma mais valia fazer em conjunto? 
PF-D10: É sempre uma mais-valia cada um tem a sua ideia, o seu saber e nós vamos 
buscar esse conhecimento e fazemos a nossa própria sistematização e é muito 
importante. Do que uma pessoa estar a trabalhar individualmente, sozinha. Em todos 
os aspectos é importante este trabalho de partilha, esta troca de conhecimento, de 
opiniões. É importante. O homem por si não é um animal solitário, vive em 
comunidade, em sociedade e por isso tem que se adaptar e colher tudo aproveitar o 
que a sociedade lhe possa dar. 
FC2: O facto de ter ido visitar o Pavilhão do conhecimento, à ETAR, acha que isso a 
nível pessoal lhe trouxe algum enriquecimento acrescido? Como é que vê os espaços 
não formais na literacia científica? 
PF-D10: Sim, eu já estava um bocadinho desperto para os museus e para esses 
pavilhões. 
FC2: Pela sua formação em História.  
PF-D10: Quando vou a um museu há um determinado interesse há uns olhos 
diferentes porque se eu quiser saber sobre o paleolítico eu olho para essa situação de 
um modo diferente. No pavilhão do conhecimento foi isso mesmo mas de qualquer 
modo foi muito útil, porque eu já transmiti a muitas colegas que um bom passeio de 
estudo seria ao Pavilhão do Conhecimento porque os miúdos podiam, em loco, fazer 
experiências, trabalhar com os objectos e ver uma prática. Acho muito importante essa 
introdução na formação porque faz com que passemos a olhar de maneira diferente 
para essas exposições. 
FC2: Como é que vê, já tinha feito visitas de estudo certamente com os seus alunos ou 
não? 
PF-D10: Fazia com os alunos do recorrente. Eram eles que programavam eu era o 
coordenador, fazia o contacto acompanhava, mas a exploração era feita pelos 
professores.  
FC2: Não tinha nenhuma experiência de fazer visitas de estudo com crianças. 
PF-D10: Não, não. 
FC2: O que é que acha desta forma que fez? Como é que planificou? Foi lá aos locais 
antes?  
PF-D10: Uma pessoa ir antes é uma mais-valia porque fica com uma ideia do que 
existe. 
FC2: Por que é que é importante ter essa ideia? 
PF-D10: Para depois explorar com os alunos as diversas matérias e os diferentes 
pontos de interesse. Porque se formos lá, em sala de aula falamos com os alunos e 
tentamos organizar uma visita sabendo de antemão o que lá existe, aproveitar nos 
alunos, aquilo que lhe possa despertar algum interesse. Mas é importante mas nem 
sempre possível, nós irmos primeiro… 
FC2: É possível, é sempre possível… 
PF-D10: Sim, é sempre possível, mais dispendioso, é tempo, é num sei quê mais… A 
disponibilidade não é muita. Mas, por vezes, numa maneira de lazer, ao fim de 
semana, olha para onde é que vamos? Vamos para aqui assim, eu tenho que fazer uma 
visita, vamos lá ver se aquilo tem interesse, ver quais são os pontos de interesse. O que 
é que eu posso explorar em sala de aula… 
FC2: Exactamente, portanto é importante… 
PF-D10: Pois por acaso agora de uma maneira ou de outra, agora a propósito da ETAR, 
tinha pensado aqui em Alcanena, como sabe tem lá aquilo dos morcegos, … em 
Alcanena, é. 
FC2: Carsoscópio? 
PF-D10: Carsoscópio, e por acaso tinha dito à minha mulher que também é professora 
mas já está aposentada, onde é que vamos? Vamos ao carsoscópio, em Alcanena, 
porque estou a pensar fazer lá uma visita com os miúdos, no âmbito das Ciências e 
vamos ver o que é que lá há. E, então, fui. A um Domingo à tarde, almocei, tomei lá um 
cafezinho fiz uma visitinha e fiquei a ver o que é que lá há. Acabei por não realizar essa 
experiência mas fiz isso. Isso também se deve um pouco da vossa parte que dizem que 
devem ir primeiro ao local. 
FC2: Arranja-se sempre forma de ir. As desculpas que nós temos que não temos 
recursos, que não temos não sei quantos, às vezes é preciso disponibilidade mental. 
PF-D10: Pois também. Os recursos para as experiências podemos utilizar coisas que 
existem e desperdícios, não é. 
FC2: Isso foi uma aprendizagem importante. 
PF-D10: Foi, foi muito importante, apesar de o material que vocês terem trazido 
aquele material trabalhado, elaborado, mas há coisas simples sem existir grandes 
exigências que nós podemos trabalhar e transmitir essas experiências, esses 
conhecimentos das experiências e aprofundar isso. 
FC2: Já falámos do que é que mudou nas suas práticas, em relação à forma como 
planificava e desenvolvia as actividades de educação não formal, as visitas, acabou de 
dizer que é importante ir conhecer antes, as crianças ficarem a par do que é que vão 
ver, não é? Para depois fazerem lá, as perguntas que precisam de ver respondidas se 
não corre-se o risco de vir da visita, eles não terem a ideia do que viram porque 
andaram com olhos distraídos. É exactamente como ir ao Museu e quero ver o 
Paleolítico e eles andam a ver a idade moderna e nunca olham para o paleolítico, 
chegam à escola, agora vamos falar do Paleolítico, então o que é que lá viste? Não viu 
nada porque andou só a olhar para a idade moderna. Exactamente a mesma coisa, 
esse princípio da ida aos museus aplica-se aqui. Se eles vão a um centro de ciência e 
querem saber sobre os morcegos tem que saber o que é que vão perguntar sobre os 
morcegos. 
PF-D10: E os museus são muito diversificados, muito complexos e se houver a 
oportunidade até de fazer várias, não fazer só uma, para termos o conhecimento do 
que lá existe, vamos ver aquela área, ver aquela área, explorar aquela área, depois 
vimos e vamos continuar a visita e agora vamos para a outra área. 
FC2: E isso é o quê? Adaptar as visitas às necessidades das crianças. Uma vez que foi 
ver o Carsoscópio, acha que a visita integral ao Carsoscópio serve para todos os 
meninos do 1ºCEB? 
PF-D10: Eu penso que sim. Depois pode ser explorada… 
FC2: Por exemplo, aquela história do simulador, acha que os meninos do 1º Ciclo 
percebem aquilo, os pequeninos, do 1º e 2ºano? 
PF-D10: Quer dizer, São capazes de só sentir o estar lá, não é agora o princípio, nesse 
aspecto tem que ser o professor. Para que é que vocês lá estão sentados? Por que é 
que lá estão? Por que é que aquilo acontece? 
FC2: Mas os conteúdos que são abordados naquela sala… 
PF-D10: São muito genéricos. 
FC2: E difíceis de compreensão para as crianças muito pequeninas.  
PF-D10: Aquilo é mais para pessoas adultas … 
FC2: Para maiores… Então se calhar… 
PF-D10: Os próprios conceitos que lá estão… 
FC2: Então se calhar… 
PF-D10: Na parte de lazer…pá, ir lá nesse brinquedo, aquilo é um brinquedo… Aí nessa 
parte… 
FC2: Mas a escola tem outros objectivos, não é? … 
PF-D10: Pois tem, conviver com as outras crianças, estabelecer o contacto com a 
natureza… Agora os conceitos são um bocadinho científicos e um bocado elaborados 
para as crianças do 1ºCEB. 
FC2: 1º e 2º ano especialmente. 
PF-D10: Pois. Tiveram essa experiência, a Barquinha foi lá, e se calhar sabe o seu nome 
melhor, por isso é que está a fazer a pergunta, possivelmente… eu só lá fui não levei 
crianças. 
FC2: Então, que outras actividades desenvolveu para além das que foram 
acompanhadas, as sessões acompanhadas, desenvolveu mais algumas ou não? Ai, vai 
desenvolver agora. 
PF-D10: Sim, vou desenvolver agora. No ano passado ainda desenvolvi mais algumas a 
nível do tacto, era o primeiro ano, do cheiro, trouxe assim várias coisas, do tacto dos 
objectos rugosos e lisos, fiz assim mais algumas experiências. O ano passado foi o 
segundo, agora este ano. 
FC2: Não fez nada sobre as plantas, da germinação… 
PF-D10: Este ano fiz uma, em conjunto com os alunos por causa dos rebuçados, da 
experiência da dissolução. Eu fiz previamente uma aula sobre a dissolução o mais 
rápido, menos rápido, para nos basearmos depois nos factores que foi a nossa aula e 
fizemos uma aula prévia, antes, que foi falar sobre a velocidade, a dissolução, a rapidez 
e depois trabalhámos os factores. Fiz isso. 
FC2: Se no próximo ano, na sua escola, a Câmara penso que é a Câmara que propõe, 
propusesse actividades para as AEC, um clube de Ciências, qual era a sua opinião e 
como professor titular de turma como é que acha que deveriam ser desenvolvidas 
essas actividades?  
PF-D10: Eu acho que eram bastante importantes essas actividades porque se calhar 
fora de um contexto formal eles poderiam se calhar fazer essas experiências e ter um 
contacto maior com elas. 
FC2:Acha que elas deveriam substituir as sessões dentro da sala de aula? 
PF-D10: Não, eu acho que não. Poderia fazer algumas experiências mas não, na sala de 
aula ai sim é que deveria fazer a experiências e depois à volta dela a parte científica, a 
parte teórica, antes sim senhor eu fazia experiência mas depois, essas mesmas 
experiências serem desenvolvidas na sala se aula e dar muito mais conhecimentos. 
Agora isso terá que ser feito por professores com alguma apetência para essa área 
com alguma formação. Não se pode pôr um animador cultural a fazer, olhem está ali 
esta experiência… 
FC2: Mas as AEC têm muitos professores que são licenciados.  
Não vai para a nova escola, pois não?  
PF-D10: Não possivelmente, não. 
FC2: Porque se vai reformar antes. 
PF-D10: Sim possivelmente, lá para o ano de 2011,possivelmente no princípio de 
2011… Estou um bocado cansado, é muita coisa… 
FC2: Acha que a integração, o que vocês fizeram entre actividades não formais (visitas 
de estudo) e as actividades formais, o que é que trás de mais valioso para as 
aprendizagens das crianças, acha que … o que é que trás de bom para as 
aprendizagens das crianças? 
PF-D10: Penso que é muito importante porque as crianças ao experimentarem ao 
verificarem uma coisa, depois elas próprias interiorizam e fazem a sua leitura e isso 
ajuda muito nos conceitos científicos e ir a uma visita e sendo essa visita em sala de 
aula bem explorada, às vezes é melhor que quantas leituras porque a criança, em loco, 
estando em contacto com essas situações, mais facilmente apreende os conceitos 
porque ela própria faz essa interiorização e liga as duas coisas. 
FC2: Acha que a formação que fez teve alguns efeitos nas aprendizagens dos seus 
alunos? È evidente que fez muito pouco em sala de aula, mas tem assim alguma coisa 
que se lembre que os miúdos tenham aprendido? Alguma evidência de alguma 
aprendizagem que eles tenham feito? 
PF-D10: Aquela experiência que nós fizemos dos factores de dissolução, houve coisas 
que eles ficaram… até nós quando fizemos a experiência, quando nós estávamos à 
espera que o resultado fosse um e aconteceu outro e com eles foi a mesma coisa, e 
isso as crianças acho aprenderam bem isso e que aprofundaram essas situações e 
começaram a ter uma ideia diferente daquilo tinham anteriormente. 
FC2: E relativamente aos pais e à comunidade educativa, acha que teve alguma 
repercussão ou não os pais não se aperceberam? 
PF-D10: Não. Nós fizemos aquelas duas aulas assistidas, eu tenho a impressão que não 
que esse impacte da minha parte não, outras colegas talvez, eu tenho a impressão que 
não.  
FC2: Pois, … para haver impacte as coisas têm que ser feitas muito sistematicamente, 
tem que ser todas as semanas… as crianças… 
PF-D10: E até inclusive implicar os pais nessas situações. Por exemplo, se quero fazer 
uma determinada experiência ao fim de semana, dizer olhem que vocês… nós vamos 
fazer uma experiência, vocês vão trazer umas garrafas, vão trazer isto, vão trazer 
aquilo e nós ao pedirmos isso aos pais, as crianças vão implicando os pais e os pais vão 
sabendo o que é que os miúdos vão fazendo na escola. Nesse aspecto vamos 
implicando os pais. Depois eles chegam lá e vão dizer então vocês fizeram a 
experiência? O que é que aconteceu? 
FC2: É uma estratégia que poderia ser utilizada para implicar os pais. 
PF-D10: Sim, fazendo experiências sistemáticas e fazendo essa preparação dos 
objectos em casa, e depois trazendo para a escola, … É como lhe digo, esta formação 
foi benéfica, foi diferente, e aprendi, sinceramente eu gostei realmente da formação. 
FC2: Pensando nas sessões de formação e nas estratégias que usámos, lembra-se de 
alguma estratégia que tenha gostado particularmente? Das estratégias que usámos, 
vocês passaram nós não dissemos como é que se fazia, nós fizemos de vocês meninos. 
Algumas estratégias que tenham sido usadas, acho que foi boa aquela estratégia 
porque…  
PF-D10: Nós fizemos várias, de momento… 
FC2: Por exemplo esta que eu estou a dizer, fazer-vos passar a vocês professores, pela 
mesma coisa que os meninos vão fazer. Acha que isso é importante? Porquê? 
PF-D10: Isso é importante na medida em que nos obrigou também a pensar em 
determinadas estratégias para resultarem num determinado fim. Isso com certeza que 
poderemos também fazer com as nossas crianças, dar-lhes um determinado fim e eles 
fazerem como é que vão resolver o problema, pô-los a pensar a definir diversos 
passos, determinadas estratégias para atingir o fim em vista. 
FC2: Por exemplo o grau de exigência que vos foi colocado, acha que foi o adequado, 
acha que foi difícil responder aos desafios que lhe foram sendo lançados? 
PF-D10: Não mas foi um bocadinho trabalhada, a formação. Acho que sim. O trabalho 
da reflexão individual, o trabalho de grupo, depois planificar as aulas… Essas coisinhas 
todas. Foi muito útil e abrangeu muitas situações. Foi as experiências, foi as visitas, foi 
sobre o ambiente que a Doutora Patrícia falou, sobre a avaliação, ao fim ao acabou por 
não ser maçador porque foi diversificado, foi um pouco diversificado e pelo menos 
ficámos com a ideia e ficámos com o pensamento de várias situações. 
FC2: Acha que se nós tivéssemos ficado por fazer as sessões e depois não pedir que 
vocês experimentassem em sala de aula, não pedir que vocês pensassem sobre o que 
fizeram em sala de aula sobre o que vocês fizeram na sessão acha que se não 
tivéssemos feito isso tinha tido o mesmo resultado? 
PF-D10: Houve realmente mais trabalho da nossa parte, mas também houve uma 
responsabilização da nossa parte e daí sim nós ao querermos ser responsáveis tivemos 
que nos debruçar sobre o assunto, interessar sobre o assunto, estudar sobre essas 
matérias, aprofundar determinados conceitos, sim obrigou-nos a ter um trabalho além 
daquele que tínhamos já da nossa experiência por isso é que eu digo que foi um 
bocadinho trabalhosa mas que foi útil, foi. 
FC2: Não foi trabalho por trabalho, tinha um objectivo. 
PF-D10: Foi muito trabalhosa, foi um bocadinho dilatada no tempo, também. 
FC2: Mas não acha que foi importante para vocês terem uma acção aqui, depois irem 
para a escola e tentarem fazer na escola aquilo que tinham feito aqui? Não acha que 
isso foi importante? Se tivéssemos feito isto em 15 dias seguidos e depois iam com a 
cabeça cheia para a escola, acha que tinha o mesmo efeito? Também dependia das 
vossas disponibilidades.  
PF-D10: Pois, … A prática é muito importante. Um indivíduo ao praticar é diferente, 
interioriza mais, apreende mais, é totalmente diferente e essa experiência de fazermos 
na escola uma experiência de aula com os alunos não só uma experiência de papel, 
teórica, mas com os alunos a ver as reacções dos alunos, depois no fim ver se resultou, 
o que resultou se resultou, onde é que nós falhámos, o que é que poderíamos fazer 
melhor e foi de eu fazer a experiência… depois com a ajuda, com a colaboração da 
Isabel, para a próxima já vou fazer de uma maneira diferente, vou tentar corrigir o que 
fiz mal ou fazer aquilo que devia ter feito ou não fazer aquilo que fiz. 
FC2: Acha que a nossa ida à escola, a planificação convosco, … a planificação convosco 
acha que foi importante ou não? 
PF-D10: Foi, foi, foi uma grande ajuda e então mais para mim que estive fora da 
docência. Foi uma grande ajuda. Ao fim ao cabo, vocês definiram-nos algumas 
estratégias que nós escolhemos mas deram-nos pistas, deram-nos caminhos que 
depois nós organizámos. Mas foi importante, a vossa ajuda foi muito importante, foi 
muito útil e aprendemos muito, pelo menos eu não sei se as outras colegas são da 
mesma opinião. 
FC2: O que é que o motivou para fazer a acção, para continuar na acção, o que é que o 
motivou, para vir e depois para continuar na acção. 
PF-D10: Eu nunca tinha feito uma acção de formação no 1ºCiclo e então, uma 
experiência e então ao nível das ciências era uma coisa nova, e eu também gosto 
muito de bricolage, faço assim muitos trabalhos em casa e associei esse trabalho a 
uma coisa que eu gosto, a uma disciplina. 
FC2: Então, já disse algumas coisas que se calhar mudaria que era a acção durou muito 
tempo, foi muito trabalhosa mas mudava? Tirava alguns trabalhos? 
PF-D10: Se calhar encurtava era o tempo.  
FC2: Encurtava o tempo… 
PF-D10: Talvez, talvez encurtasse o tempo. Foi dois anos não é? Ano e meio? Pois, se 
calhar foi muito tempo. Se fosse um bocadinho mais curta… Mas teve a ver com a 
disponibilidade. A disponibilidade das pessoas, eu como homem… as senhoras têm 
sempre os filhos e tal…e então às vezes torna-se mais complicado. Eu penso que foi. 
Mas de qualquer modo isso não tirou o mérito à acção e o que eu aprendi… 
FC2: Então, para terminar gostaria de acrescentar mais alguma coisa que eu não tenha 
proporcionado? 
PF-D10: Não, tenho a impressão que já disse tudo. Volto a dizer que realmente foi 
muito interessante e se tivesse muitos anos na docência iria com certeza fazer muito 
mais experiências, praticar muito mais. Uma coisa é certa, vou transmitir aos mais 
novos quando tiverem a oportunidade de frequentar uma acção como esta que a 
frequentem porque com esta formação podemos realmente trabalhar a matemática, a 
Língua e é isso é importante e é isso que eu vou dizer quando houver oportunidade é 
pá, tens uma acção de formação disto, vai frequentar, aquilo é interessante, aquilo 
obriga-nos a pensar um bocadinho, mas também é muito boa porque podem fazer 
experiências e podem ligar a outras situações. Agora, quanto a isto, acha que posso 
meter na reflexão? 
FC2: A reflexão não precisa de fazer nada. É transcrever esta entrevista, mais nada. Se 
quiser acrescentar alguma coisa que aí tenha, que não tenha dito, pode acrescentar, 
mas certamente que disse tudo. Não é? É só transcrever. Não se preocupe em estar a 
fazer mais nada, o trabalho último, a conclusão é isto. Esta entrevista foi feita para vos 
ajudar a pensar sobre as coisas para fazer a conclusão. Mas é isto. È transcrever, 
Pergunta P e põe lá a pergunta que eu fiz, e depois põe lá R e a sua resposta, está feito. 
Aquilo que lhe falta vou dizer aquilo que lhe falta no seu portfolio, falta-lhe a capa a 
introdução que agora já fez, falta-lhe a foto não pôs lá a fotografia e a reflexão final 
que é a entrevista. Já não falta mais nada. A conclusão é que é a entrevista.   
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FC2: No seu portefólio, a certa altura diz que considera que as sessões de formação 
que fez lhe proporcionaram aprendizagens. Centrando-se só em si, o que nós 
gostaríamos que dissesse que tipo de aprendizagens uma ou outra aprendizagem lhe 
proporcionaram a si como pessoa (sem pensar nos meninos)? 
PF-G15: As sessões alertaram-me para maneiras diferentes e concretas de trabalhar 
certos temas, abordados nos manuais escolares, nos quais utilizávamos como material 
de trabalho aplicando o que neles constava. 
Refiro que não apliquei as aprendizagens e metodologias adquiridas como devia, pois 
dado estar colocada em lugar de apoio educativo resultado de concurso, não tendo 
turma, foi mais complicado gerir e mais este ano lectivo, pois a turma em que iniciei a 
aplicação das sessões em ambiente de sala da aula, apenas apoiava uma vez por 
semana. 
FC2: Aprendizagens ao nível do conhecimento profissional! 
Fez, experimentou porque acredita. Porque é que acha que foi importante 
experimentar?  
PF-G15: O ver, o mexer, o pensar o que poderá acontecer, ver o que acontece, é muito 
importante, aprende-se mais do que apenas olhar, por exemplo, para os manuais. A 
aplicação de todos os passos que nos foram transmitidos nesta formação é totalmente 
diferente e importante (ver, mexer, levar a pensar, …). 
FC2: Isto ao nível profissional, mas como pessoa, como cidadã aconteceu alguma coisa 
que tenha aprendido? 
O facto de ter passado por esta formação, de ter olhado de outra forma, até para os 
fenómenos físicos. 
PF-G15: Sim, a maior parte temos conhecimento. 
FC2: Claro. 
PF-G15: Mas há certas coisas que nos passam e que passamos a pensar melhor sobre 
os assuntos, ou de forma diferente. 
Por exemplo, uma das sessões a que eu não fui, foi abordado a sustentabilidade, 
alertou para o facto de pensarmos mais nesse assunto. 
Embora não tenha estado presente, as colegas referiram o abordado na sessão e 
também estava na plataforma (e-learning). Acho que a sessão nos leva a pensar em 
agir de outra forma. 
FC2: Portanto o conhecimento que refere é ao nível das metodologias, ao nível das 
estratégias de ensino, é?  
PF-G15: Sim, basicamente. Penso que o termos de aplicar em sessões de ambiente de 
sala de aula, fez-nos pensar “ vamos produzir material e partilhar as nossas 
experiencias e também o material.” 
FC2: E aí aparece outra dimensão das aprendizagens, que é exactamente essa? 
PF-G15: Sim, acho que veio a culminar na exposição que fizemos. Vimos que há muito 
material e interessante e estando todas as colegas juntas, não há a necessidade de 
fazer uma coisa que já está feita, quando existe e podemos partilhar e ver como é que 
foi feito e trabalhado. 
FC2: Isso remete-nos para uma questão que é o trabalho e a importância do trabalho 
em equipa. Como é que vê isso? Se calhar podia falar um bocadinho da sua experiência 
na organização da exposição, o que é que foi importante para si, pois entrou muito 
nessa actividade, mais talvez do que a nível de trabalho de sala de aula pois tem as 
limitações que tem (sem turma).  
PF-G15: Inicialmente baseou-se na recolha de materiais que as colegas tinham para a 
exposição, muitos dos quais não tinha noção da existência, pois não tinha 
conhecimento das sessões dadas. Deparei-me com trabalhos muito interessantes. 
Depois o estar na exposição e explicar e trabalhar com as crianças e mostrar o que é 
que tinha sido feito, também me levou a pesquisar o que as colegas já tinham 
trabalhado, pois não aprofundei certos temas, apenas os que apliquei. Foi ter um 
conhecimento geral, mas muito geral do que se passou na formação. 
FC2: O que é que acha relativamente ao trabalho com outros? Este foi um trabalho 
com outros, do ponto de vista pessoal o que é que acha que é importante, porque é 
que este trabalho é importante, trabalhar com outros? 
PF-G15: Primeiro porque nos enriquece quer a nível pedagógico, metodologias, quer 
de lidar com diferentes pessoas, ter conhecimentos de outras maneiras de agir. 
Interfere a muitos níveis. 
FC2: Se calhar permite alguma rentabilização de recursos. 
PF-G15: Exacto. Podemos melhorar, por exemplo, a colega fez assim, mas podemos 
fazer de outra forma e melhorar, modificar, chegar a resultados de outra maneira. Há 
muita maneira de explorar. 
FC2: (Uma questão que faria mais à frente, mas que agora vem a propósito) O facto de 
na Nova Escola vocês poderem estar fisicamente juntas (porque às vezes estamos 
juntas, mas não estamos fisicamente juntas) acha que isso pode influenciar nalgum 
aspecto a vossa forma de estar? 
PF-G15: Eu acho que sim, e falando do grupo que temos aqui, muito unido, todos 
trabalhamos e quando precisamos todos estamos prontos a ajudar, acho um grupo 
fabuloso. Na Escola Nova isso iria funcionar muito bem, pois todos estão disponíveis e 
colaboram, participam, discute-se porque se faz assim e não de outra forma. Para mim 
é um grupo excelente (no entanto vai haver concurso de docentes e o grupo vai 
desfazer-se certamente com muita tristeza da minha parte). 
FC2: O estar sozinha perde-se muito… 
PF-G15: Para mim o estar sozinha não se chega a muito longe. (é a minha maneira de 
pensar). 
FC2: Claro. 
PF-G15: Eu pessoalmente detesto trabalhar sozinha. 
FC2: O que é que acha neste momento relativamente à importância das ciências, eu sei 
que não tem turma, no que diz respeito às deficiências no currículo das crianças. É 
assim, português e matemática é que é importante (diz muita gente), o que é que acha 
relativamente às ciências, a esta forma de aplicar as ciências no currículo. O que é que 
pensa neste momento, pensa o que pensava antes ou pensa de maneira diferente? 
PF-G15: De maneira diferente, tem de existir uma interligação entre disciplinas, mas 
dada a formação e a maneira como foi apresentada, o mexer, o pensar, … leva a 




FC2: Modificou a sua forma de pensar? 
PF-G15: Não estou a dizer isto só por dizer, notei que as crianças precisam de mexer, 
porque na maior parte dos temas nota-se falta de noções. 
FC2: São abstractos. 
PF-G15: Sim, não lhes dizem nada. 
FC2: Falou na questão da sessão da sustentabilidade, acha que com essa outra forma 
de olhar para as ciências, acha que como pessoa é capaz de olhar para as questões 
sociais, em termos de ambiente …, com outros olhos? 
PF-G15: Vou ser muito sincera, as colegas falaram-me da sessão e por alto, não 
aprofundei muito o tema, mas devemos ter em atenção o nosso planeta. 
FC2: O que eu queria dizer era, é chamada a dar uma opinião sobre uma questão social 
qualquer, sei lá… sobre a implementação num país de uma nova forma de fazer uma 
coisa qualquer, é capaz de ter um pensamento sobre a coisa diferente, ou não? Vai por 
aquilo que lhe disseram? Está a perceber o que lhe quero dizer, o que queria que me 
dissesse? Se o facto de ter sido obrigada a pensar nas coisas, mudou alguma coisa na 
sua maneira de fazer julgamentos ou pensamentos sobre o mundo, os fenómenos? 
PF-G15: Sim, em parte sim. À partida leva sempre a pensar. 
FC2: Vou-lhe dar um caso concreto: Por exemplo, a questão da utilização do 
computador em sala de aula pelas crianças (não tem nada a ver com ciências), como é 
que pensa sobre isso (que ferramentas é que utiliza para tomar uma decisão 
relativamente à sua posição)? 
PF-G15: Tenho que pensar nos aspectos positivos e negativos da utilização dos 
computadores em sala de aula. 
FC2: Vai pelo que pensa? 
 PF-G15: Exactamente, e pelo que sei. Terei que investigar, procurar. Não vou aplicar, 
por em prática, uma coisa da qual não tenho a certeza. 
FC2: Temos falado até agora na PF-G15, (nesta formação e que alterações terá 
provocado em si, enquanto pessoa e enquanto profissional, é evidente, pessoa e 
profissional são uma coisa que se entrelaça) mas agora como profissional o que é que 
alterou nas suas práticas (eu tenho que lhe fazer esta pergunta de forma diferente, 
porque a PF-G15 não tem turma), quando foi trabalhar com aqueles meninos estes 
temas (duas sessões), o que é que mudou na sua prática naquelas duas sessões? (O 
que fazia antes e o que é que fez naquela. 
PF-G15: Sim.  
FC2: Se acredita que o que fez naquelas sessões é melhor ou não do que fazia antes, 
por si e pelas crianças? 
PF-G15: Ao aplicar as sessões não fiz com as crianças uma preparação anterior, (fiz 
pesquisa dos temas) tendo a noção de que os temas aplicados não ter ião 
continuidade, pois não teria possibilidade para isso (já referida a situação de apoio 
educativo). Tentei ao máximo arranjar materiais concretos, de maneira a que os alunos 
pudessem mexer, tocar, …, para chegarem a uma conclusão. Tenho a noção que os 
levei a obter uma conclusão, não da melhor forma… 
FC2: Mas aí aprendeu qualquer coisa? 
PF-G15: Aprendi, sei que fiz mal, ou não da melhor forma, mas se calhar não tinha 
outra hipótese, com aquela turma não tinha mais tempo para o fazer. Daí ter optado 
pelo mesmo tema para a segunda sessão (materiais e objectos), dentro doutros 
moldes. Apercebi-me na segunda sessão, que algumas crianças não obtiveram 
resultados da primeira sessão, pois como já referi, não foi profundamente explorado, 
devido à falta de tempo. Mas achei, lá está, o ver, mexer no concreto é muito 
importante. Só faltou chegarem a uma conclusão por eles e não ser eu a dar. Acho que 
é muito importante. 
FC2: Exactamente, que é fundamental. 
Mas relativamente à forma como planificou as suas sessões, não há diferenças 
relativamente como planificava quando tinha alunos? 
PF-G15 – Há diferenças, não me limitei aos manuais, explorei, criei materiais de 
trabalho. Fiz muitas coisas que não fazia antes de frequentar a formação. 
FC2: Não desenvolveu mais actividades para além das que apresentou? Não tem 
aluno. 
PF-G15 – Não desenvolvi, ajudei as colegas, pois como “circulava” por diferentes 
turmas colaborei nas actividades de ensino experimental realizadas. 
FC2: Participou na planificação? 
PF-G15 – Não, mais na aplicação. 
FC2: Se calhar também era interessante participar na planificação como professora de 
apoio? 
PF-G15 – Pois, mas é complicada. Para além do apoio faço substituições e por vezes a 
continuidade não existe. 
FC2: Portanto, neste Agrupamento não há AEC`s de Ciências. Não há. Mas se houvesse, 
suponhamos que no próximo ano há, como professora de uma turma, a lei diz que a 
professora titular da turma deve supervisionar as AEC`s, como é que acha que ia fazer 
isso? Aparecia uma proposta? 
PF-G15: Aplicar o ensino experimental nas AEC? 
Pois, teria que fazer um projecto. 
FC2: A Câmara Municipal decidia implementar nas AEC. Como professora titular da 
escola como é que olhava? 
PF-G15: Muito interessante, outra maneira diferente de encarar o ensino experimental 
das ciências. Não de como no período lectivo, assumido como obrigatório e nas AEC 
seria mais lúdico. 
FC2: Portanto, nas AEC, aí o ensino … 
PF-G15: Deveria ser encarado de forma mais lúdica, não como brincadeira (não é 
brincadeira), mas como ensino não formal. Para quê mais escola tem que ser, deve ser 
diferente. 
FC2: Isso não quer dizer que as actividades formais não são “mãos ma massa”?! 
PF-G15: São. O mexer é muito importante. (mexer, observar, levar a pensar, …) 
FC2: O que é que acha que muda na cabeça, na construção do conhecimento das 
crianças, o que é que acha que muda, ser mão na massa e ser aquilo que era antes, o 
que estava no livro, ler o que estava no livro? 
PF-G15: “ Olhos na Massa”! 
FC2: Exacto. O que é que acha que muda ali? 
PF-G15: Acho que é muito importante mexer, ver para querer. 
Os manuais dizem que é assim e assim e vai acontecer assim. Outra coisa é ver o que 
vai acontecer, fazer os passos todos, observar e concluir.  
FC2: Exacto.  
Suponha que ia para a Escola Nova com este grupo de pessoas. Como é que acha que 
vocês iam trabalhar o ensino experimental das ciências? Vão ter uma parte exterior 
com actividades informais, o equipamento e um laboratório dentro da Escola. Como é 
que acha que este grupo, com quem se deu tão bem, poderia trabalhar? 
PF-G15: Primeiro tínhamos de nos organizar. Não chegamos a conclusões sem 
trabalhar em sintonia. Talvez como vimos na Escola das Barrocas (Aveiro), funcionando 
no laboratório e com horário definido.  
FC2: Na escola das Barrocas todo o ensino experimental funciona no laboratório. 
Mas tendo uma Escola como esta, equipada com equipamentos exteriores, em que as 
crianças podem experimentar, não de forma formal e tendo o laboratório equipado 
dentro da escola, como é que acha que poderiam fazer, dentro da vossa planificação/ 
programação do trabalho? 
PF-G15: Não pensei muito nesse assunto, mas talvez por temas. É uma questão que 
requer mais reflexão, pois provavelmente é para aplicar a longo prazo. É complicado 
responder sem ter feito uma reflexão sobre esse assunto. Embora, dado ao gostinho 
deixado pela formação e também pelo projecto do novo centro escolar, ficou o desejo 
da trabalhar para e na Nova Escola. 
FC2: Esta oficina de formação teve duas formas diferentes, momentos diferentes, em 
sítios diferentes. Teve visitas de estudo, em ambientes não formais e depois teve 
acções, portanto sessões mais formais. Acha que isso trouxe uma mais-valia aos 
formandos, o facto de terem ido, de terem sessões de formação não formais e depois 
em ambientes mais formais? Acha que isso trouxe alguma mais-valia? 
PF-G15: Sim. As sessões em ambiente não formal são muito benéficas, permitem-nos 
ter conhecimento dos temas de maneiras diferentes, termos contactos prévios nos 
locais a visitar para podermos abordar posteriormente em ambiente formal. 
FC2: Continua a ser importante o confrontar depois da visita? 
PF-G15: Claro. 
FC2: Falámos de si, vamos falar das crianças, embora eu tenha consciência, de que no 
seu caso se calhar não tem muita percepção, mas se acredita realmente que a “mão na 
massa” que tem efeitos diferentes do “olho na massa” (com alguma piada). Se acredita 
nisso, que efeitos é que tem nas crianças? Se calhar tem que imaginar, pois não teve o 
feedback que deveria. 
PF-G15: Depende das crianças e dos grupos, mas o efeito é semelhante ao nosso 
(adultos). Por exemplo, a visita ao Pavilhão do Conhecimento, onde mexemos … 
brincámos, …. Com as crianças a sensação é muito semelhante, porque falar, por 
exemplo, estar a referir que o algodão vem de uma planta sem observar a planta e 
mexer, sabendo que a maior parte das crianças não tem noção que o algodão vem de 
uma planta, é muito difícil de assimilar. 
FC2: Acha que há aí processos mentais diferentes, construção de conhecimentos 
diferentes? 
PF-G15: Sim. O que pensam e o que realmente concluíram vai levar a conflito 
intelectual. Continuo a referir o mesmo: mexer, observar, … é importante. 
FC2: Não se lembra de nada que tenha acontecido com as crianças que lhe mostre o 
facto de ter desenvolvido este tipo de trabalho com eles. Não há nenhuma evidência 
que de facto eles tenham percorrido um caminho diferente na construção de 
conhecimento? 
PF-G15: Sim, houve. Na primeira sessão (em ambiente sala de aula), muitas das 
crianças demonstraram não ter conhecimento da origem de alguns materiais, tais 
como: algodão, unhas, linho, …. Como já referi, devido à situação de apoio educativo, 
tenho a noção que a consolidação dos temas dados por mim, não foi completa, nem da 
melhor forma, não permitindo directamente um conflito intelectual e construção de 
conhecimento. 
FC2: Acha que o facto de terem feito esta oficina de formação teve algum impacto nos 
professores (quem fez), nas crianças (que acabaram por fazer), teve algum impacto 
nos pais, na comunidade? 
PF-G15: Nesse aspecto não tenho muito contacto com os pais e comunidade. Não 
tenho muitos dados para responder. 
FC2: Na exposição que fizeram aqui (semana do agrupamento), não tiveram visita de 
pais? 
PF-G15: Que tivesse conhecimento, não. 
FC2: Não abriram aos pais? Abriram só para as crianças? 
PF-G15: Não, não. A exposição esteve aberta para todos. 
FC2: Mas não apareceram pais? 
PF-G15: Não. Não apareceu ninguém. 
FC2: Estava aberta em que horário? 
 
PF-G15: Das 9 horas às 15 horas e 30 minutos. 
Mas tivemos visitas de estudantes de outros ciclos e de alguns professores. Houve 
alguns comentários, por exemplo de um aluno do secundário, que não tinha ideia que 
as crianças do 1º ciclo faziam aquelas coisas, que também abordavam no secundário 
(electricidade, magnetismo, …). 
FC2: Portanto foi surpresa para eles, verificar isso. 
Agora vamos falar propriamente da oficina de formação. Certamente que já fez outras 
formações. O que acha desta relativamente às outras que fez? É diferente, que 
impacto teve em si? Fale sobre a oficina propriamente. 
PF-G15: Esta oficina levou-me a ver/ olhar as ciências de forma diferente. O mexer … 
foi muito importante. 
FC2: O mexer foi uma das estratégias. 
PF-G15: Não quer dizer que “não mexesse” anteriormente, mas de outra forma. 
FC2: Claro. 
PF-G15: De forma superficial, ou sempre da mesma maneira, a mesma experiência, … 
FC2: E que lhe agradou! 
PF-G15: Muito. Olhar de outra maneira. 
Relativamente a outras formações, normalmente escolho as mais práticas, para ter 
conhecimento de diferentes maneiras e para enriquecimento profissional. 
Mas esta oficina marcou-me muito. 
FC2: Marcou-lhe pelas estratégias utilizadas? 
PF-G15: Sim. Encarei as ciências de uma maneira diferente. 
FC2: Teve, conseguiu manter a sua motivação na oficina até ao final? 
PF-G15: Sim, cada sessão tinha um tema diferente. 
FC2: Não consegue identificar o que é que houve mesmo, mesmo de diferente? 
Porque na matemática também experimenta? 
PF-G15: Sim, a matemática também tem muito de prático, materiais concretos (o novo 
programa da matemática). Mas nas ciências, leva-nos a organizar o nosso trabalho, 
saber o que vamos fazer, é importante passar pelas fases todas, não saltar nenhuma, 
caso contrário perde-se o caminho do trabalho que se faz. 
FC2: Claro. Portanto uma das estratégias que valoriza é de facto o ter feito, não é? 
PF-G15 – Exactamente. 
FC2: Porque é que acha que é importante ter feito aqui as experiências? O que é que 
acha quando vai organizar para as crianças, que importância teve o facto de ter 
passado por aquilo? 
PF-G15: Porque observei, mexi, …, enriqueci e sei o que irei fazer. 
FC2: Portanto aprendeu melhor. 
PF-G15: Sim. Ter mais certezas do que irei fazer.  
No meu caso não, porque o tema escolhido para as aulas não foi abordado nas sessões 
da oficina. Mas no caso de outras colegas aconteceu e notou-se mais segurança, sobre 
o que ião trabalhar. 
FC2: O facto de não ter sido trabalhado não implica impedir de trabalhar! 
PF-G15: Não. Lá está, o que nos foi transmitido na formação e a pesquisa, permitiram 
modificar e aplicar outros temas 
FC2: Porque sabias os princípios.  
PF-G15: Fiz alguns erros e aprendi com eles. 
FC2: Tem consciência deles? 
PF-G15: Tenho consciência deles. Por exemplo a carta de planificação não era 
necessária e eu comecei a faze-la. Aprendi que não era necessária para a situação que 
apliquei. Embora tivesse que ter na minha cabeça os passos a seguir. 
FC2: O facto de ter planificado connosco, foi importante ou não? 
PF-G15: Sim. Levou-me a pensar noutros assuntos/ aspectos que deveria abordar e 
que não tinha planeado. 
FC2: Acha que este grupo/ equipa de formadores, tiveram um papel importante? 
Sentiu-nos como parceiras ou não? 
PF-G15: Sim. É importante saber que temos alguém que nos pode ajudar, mesmo 
quando erramos dizer que erramos e como fazer. 
FC2: É a errar que aprendemos!? 
PF-G15: Eu penso que as formações têm como objectivo formar, ensinar. 
FC2: Claro. 
Disse que manteve mais ou menos a mesma motivação ao longo da formação. E ficou 
motivada para fazer com as crianças. Mas que factor de motivação houve aí, o que é 
que a motivou? Naquela oficina o que é que a motivou para continuar, para fazer na 
sua sala? 
PF-G15: Não pude aplicar muitas situações. Mas o que muitas colegas fizeram, 
provavelmente eu também o faria. Por exemplo, o algodão com as sementes, muitas 
colegas substituíram pelo papel (uma maneira diferente). Eu, quando substitui uma 
colega abordei e realizei experiências de forma diferente do que fazia, utilizando 
sementes e variando a incidência da luz nestas (originou muitas questões/ conflitos 
por parte das crianças). 
Foram aplicadas “dicas” dadas desta oficina, que anteriormente não se realizavam. 
FC2: Agora que já acabou a formação e que sentiu na pele, o que é que mudava? 
Nós queremos fazer uma formação cada vez melhor e para isso tem que ser com o 
vosso contributo. 
O que é que mudava? Já vimos que as estratégias, achou que foram boas. Haveria 
coisas que mudaria na formação? 
PF-G15: Para mim foi de extrema importância a parte prática (não descorando a 
teórica). 
FC2: Disse há pouco que foi um pouco longa … 
PF-G15: Se calhar nem foi longa, pois nem todos os temas foram abordados, mas para 
nós estendeu--se durante dois anos lectivos. Longa em termos de tempo, mas não 
maçuda. 
FC2: O que quer dizer com longo é que durou muito tempo, foi muito espaçada. 
PF-G15: Não quer dizer que tenha sido mau. Não é o que quero dizer. Não há nada a 
referir. Volto a realçar, muito importante “mãos na massa”. Ficou retido. As 
experiencias realizadas nas sessões da oficina, permitiram obter conhecimentos. 
FC2: Pensar em alternativas. 
Pensa que o que foi dado no ponto de vista teórico foi demasiado?  
PF-G15: Lembro-me, por exemplo, na sessão da germinação, na parte teórica abordou-
se as componentes da semente, e eu pensei: dei esta matéria no secundário, mas já 
não me lembro”. Na altura não dei importância, mas tem a sua finalidade. 
FC2: Para se ensinar tem que se saber mais. 
PF-G15: Depois ao abrir a semente e identificar os seus componentes (dados na teoria) 
foi a “descoberta”. 
FC2: Se calhar o mais importante não é saber os nomes, mas é saber que quando vou 
trabalhar com os meninos, sei o que vou encontrar. 
E agora para terminar, gostaria de dizer mais alguma coisa. O que gostaria de dizer 
globalmente do seu sentir? 
PF-G15: Fiquei “mais rica”, contribuiu para encarar de maneira diferente as ciências. 
FC2: Acha que estas metodologias utilizadas no estudo experimental da ciência, que as 
capacidades que poderão desenvolver, ajudam noutras áreas do conhecimento, ou 
não? 
PF-G15: Acho que sim, sem dúvida. Por vezes precisamos das outras áreas para as 
ciências e vice-versa. Têm que estar interligadas se não, não tem sentido. 
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FC2: Podemos começar pelas questões das aprendizagens a nível pessoal. Que 
aprendizagens…Às vezes diz no seu portefólio, umas vezes de directamente outras 
vezes está implícito, que fez aprendizagens ao longo desta formação, da oficina. Que 
tipo de aprendizagens…Não tem de definir que tipos de aprendizagens mas dar 
exemplos de algumas aprendizagens… Que aprendizagens fez? 
PE5: Alguns dos conteúdos conhecia só superficialmente. Até achava que estava muito 
ciente dos assuntos, que tinha muitos conhecimentos mas com a acção enriqueci 
bastante. Aprendi muito e a maneira de trabalhar com os alunos mudou 
completamente. 
FC2: Portanto conhecimentos a nível dos conteúdos? 
PE5: Sim, mas não só. 
FC2: Não só nas sessões mas, se calhar também naquilo que teve que procurar, que 
investigou… 
PE5: Sim, pessoalmente acho que enriqueci bastante e depois… 
FC2: A nível dos conteúdos? 
PE5: A nível dos conteúdos e também a outros níveis. Na prática com os alunos 
também foi muito importante esta formação. Tinha feito o Complemento de Formação 
na Universidade Aberta e fiz uma disciplina que era a Educação para a Ciência. Só que 
aquele tipo de ensino é muito teórico. Fiquei com boas ideias, aproveitei alguns 
exemplos mas faltou a parte prática. Agora, com esta formação, com esta componente 
prática…Foi muito importante, mudei mesmo a minha maneira de trabalhar as 
ciências. 
FC2: Pois…E o que é que acha desta relação e desta interacção entre o não formal… Já 
tinha pensado nisso? Entre o não formal e o formal. Como é que preparava uma visita 
de estudo? Como é que aproveitava? O que é que faz agora? O que é que acha? 
PE5: Muitas vezes, quando fazia visitas de estudo, quando ia com os meninos era o 
primeiro contacto também para mim. Agora sei que é muito importante conhecermos 
bem os locais que vamos visitar para trabalharmos de outra maneira os aspectos que 
consideramos mais importantes. Os meninos também saem mais enriquecidos com a 
visita porque é preparada de outra maneira. Porque não é só uma visita. Às vezes pode 
parecer que uma visita de estudo é um passeio. Vamos ver uma “coisa” bonita e 
pronto. Se prepararmos devidamente a visita o leque de conhecimentos em relação ao 
que vamos visitar já está mais alargado. Os meninos vão com outra expectativa e… 
FC2: Se calhar já sabem para onde é que hão-de olhar. 
PE5: Já vão direccionados, no fundo, para o que é mais importante. 
FC2: Acha que aproveitam mais? 
PE5: Sim, é claro que desta forma aproveitam muito mais. 
FC2: E acha que, o facto de a escola lhes proporcionar esta experiência, desta forma, 
acha que isso vai ter repercussões na sua vida como cidadãos? 
PE5: Acho que sim. Este tipo de experiências alarga-lhes os horizontes. Há meninos 
que se não realizassem estas experiências com a escola nunca as realizaria. A família 
nunca lhes proporcionaria visitas a certos locais. Há outros meninos que quando se 
interessaram muito por um local querem voltar e convencem os pais. É uma maneira 
de também outras pessoas conhecerem e se interessarem pelos assuntos que foram 
do interesse dos filhos. Como pessoa também me enriquece a mim. Há locais que 
visitei e como gostei também voltei com a família. Achei interessante e também é uma 
maneira de alargarmos o nosso leque de conhecimentos. 
FC2: Já falou dos conhecimentos científicos, nas actividades, nas estratégias… Porque é 
que acha… Eu gostava que me falasse um bocadinho…Porque é que acha que é bom 
fazer assim, porque é que acha que é melhor? Porque é que acha que as crianças estão 
mais empenhadas? Nós já sabemos que elas estão mais empenhadas. Mas porque é 
que acha que estão mais empenhadas? 
PE5: Porque estão preparadas. Faz-se a preparação da visita de uma forma diferente. 
Quando vamos as crianças têm já conhecimentos prévios, estão mais motivadas. 
FC2: Houve uma sessão Ambiental sobre sustentabilidade em que se falou das 
questões da sustentabilidade. Esta abordagem das ciências remete-nos também para 
as questões sociais. Acha que neste momento vê algumas questões sociais de forma 
diferente. Por exemplo, consegue formar uma ideia muito própria sua… Como é que 
forma uma ideias sua acerca de, sei lá, agora querem fazer ali um aterro na minha 
freguesia. Mudou alguma coisa em termos de “como é que eu analiso, como é que eu 
decido, o que é que eu quero…” 
PE5: Acho que uma pessoa tem mais consciência dos problemas e também se torna 
mais activa. Sinto que tenho o dever de participar, de dar a minha opinião, de não 
deixar que sejam só os outros a tratar das coisas… 
FC2: E como é que neste momento sente que já é capaz de formar a sua opinião 
melhor… 
PE5: Como estou mais informada sinto que estou também mais consciente e… 
FC2: Porque sabe o que fazer… onde ir buscar… 
PE5: Esse também era um ponto onde eu pensava que estava muito bem informada e 
depois tomei consciência que o que eu sabia sobre o assunto era muito pouco. Agora 
já fiz umas pesquisas, já investiguei outras coisas que me despertaram a curiosidade. 
Devo confessar que fiquei muito impressionada com aquela analogia que a doutora 
Patrícia fez com a maçã… 
FC2: Pronto, isto de facto a nível pessoal, e já meteu aqui um bocadinho as práticas, e 
já disse muito do que mudou nas suas práticas. Mudou as suas práticas relativamente 
às ciências e os princípios que presidem a esta forma de ensinar ciências, de educação 
em ciências. Pensa nelas enquanto está a preparar as outras áreas de conhecimento 
para as crianças? Acha que são transferíveis? 
PE5: Acho que são. Há uma interligação… 
FC2: Por exemplo nas ciências temos de ver as ideias prévias que as crianças têm em 
relação a uma determinada temática. Já experimentou isso nas outras áreas? Na 
Matemática começa pelas ideias prévias deles? 
PE5: Sim. Devemos sempre começar por ver as ideias que as crianças têm sobre um 
determinado tema e que muitas vezes são completamente diferentes do que 
poderíamos imaginar. Muitas vezes achamos que nos podemos pôr no lugar das 
crianças e pensamos que sabemos o que elas pensam, mas depois, na prática, é 
completamente diferente e surpreendemo-nos com as ideias prévias que as crianças 
têm sobre as coisas. 
FC2: Portanto isso também foi uma aprendizagem que fez e conseguiu transpô-la, não 
só para as ciências, porque as questões das ciências… a metodologia seguida aqui pode 
perfeitamente… deve, não é.?... 
PE5: Exactamente. Deve também transpor-se para as outras áreas… 
FC2: Para além do que já falámos, já falámos das suas práticas, já falou bastante 
nelas… para além das aulas assistidas, nas sessões assistidas, já fez outros trabalhos 
com as crianças? 
PE5: Já fiz muitos trabalhos. Antes de frequentar esta acção de formação algumas 
experiências eram feitas no final do ano, pois era o último capítulo do livro de Estudo 
do Meio e então era assim, aquelas duas ou três semanas eram dedicadas às 
experiências e, quase sempre seguindo os “passinhos “ sugeridos no livro. Agora vou 
fazendo ao longo do ano e também de maneira diferente. Por exemplo, quando 
trabalhei a germinação achei graça pois quando pedi para os meninos trazerem 
sementes, como estão habituados à experiência com o feijão, só trouxeram feijões. Eu 
aproveitei o que trouxeram e colocámos as sementes nos frascos com o papel de 
manteiga. Eles reclamaram e diziam que não era assim “para o feijão nascer é com o 
algodão, nós já fizemos no 1º ano e na pré e era com o algodão”. Eu respondi-lhes 
que… 
FC2: Com o papel absorvente… 
PE5: Nós chamamos papel de manteiga. Temos muito na escola, normalmente 
utilizamos para fazer desenhos ou outros trabalhos de expressão plástica… Bem, eu 
respondi-lhes que neste ano íamos fazer de maneira diferente. Não ficaram muito 
convencidos. Até houve um menino que disse: 
- Mas, ó professora para o feijão nascer tem que estar muito “tapadinho” por isso é 
que precisamos do algodão… Lá está… as ideias prévias… 
Bem, quando começaram a ver o que acontecia ficaram muito entusiasmados. Até 
bateram palmas quando a primeira semente estalou e viram surgir a primeira 
“hastezinha”. E, então, trouxeram sementes de tudo e mais alguma coisa: ervilhas, 
feijão-frade (normalmente só traziam do outro feijão), girassol, grão, abóbora… A 
abóbora não germinou, e como entretanto chegaram as férias da Páscoa e o papel 
secou, repetimos a experiência quando voltámos. 
Foi uma coisa simples e que resultou muito bem. Às vezes desculpamo-nos um 
bocadinho que não podemos fazer experiências pois não temos o material apropriado 
e, afinal o material necessário está ao nosso alcance. Foi completamente diferente. 
Todos já tinham visto os feijõezinhos a crescer, mas não tinham visto a outra parte que 
estava sempre tapada com o… 
FC2: Era sempre no algodão… 
PE5: Era sempre no algodão e só com o feijão. Agora viram tudo e foi muito bom. São 
realmente coisas simples que podemos mudar. As nossas práticas podem mesmo 
mudar… 
FC2: É assim… com o conhecimento que neste momento tem, com a sensibilidade que 
tem para estas questões, se no próximo ano houvesse… que não há aqui na Barquinha 
actividades extra-curriculares de ciências, actividades de ciências nas actividades extra-
curriculares, como professora titular de turma, é… tem que supervisionar as 
actividades. O que é que acha relativamente a isso? 
PE5: Introduzir as ciências experimentais nas actividades de enriquecimento 
curricular? 
FC2: Se vier alguém propor… 
PE5: Eu acho que é uma proposta muito interessante. Agora há um pequeno senão. É 
que estas actividades não são de frequência obrigatória e nem todas as crianças as 
frequentam… 
FC2: Então, por isso… 
PE5: Acho que não é motivo para não se fazerem. A música e o inglês também são 
muito interessantes. Não frequentam todos mas os que frequentam aproveitam e 
aprendem. O mesmo pode acontecer com as ciências experimentais. Até acho que 
pode ser um espaço apropriado pois o grupo é mais pequeno e se calhar até há mais 
facilidade em se trabalhar… Nas turmas grandes e, com problemas de comportamento 
como a minha, às vezes é muito difícil… 
FC2: E que tipo… acha que as actividades nas extracurriculares devem ter o mesmo 
cariz daquelas que se fazem dentro da sala de aula, devem ser actividades formais ou 
não formais? 
PE5: Acho que se podem trabalhar os dois aspectos: o formal e o não formal. Não quer 
dizer que se trabalhem nas actividades extra-curriculares e se deixe de fazer na sala de 
aula… 
FC2: Acha? 
PE5: Não é transpor as ciências experimentais para as actividades de enriquecimento. 
É introduzir, se possível, mas continuar na sala de aula. As actividades aqui realizadas 
até podem servir de motivação, de ponto de partida para se continuar a trabalhar na 
sala de aula, no tempo lectivo normal. 
FC2: Vai para a escola nova? 
PE5: Provavelmente não! 
FC2: Não, não vai ter hipótese de ficar cá? 
PE5: Não me parece. Mas o bichinho das ciências ficou. A formação está a chegar ao 
fim mas uma pessoa sente que está a começar. A começar não… que o começo foi esta 
formação das ciências. O que quero dizer é que a formação está a terminar mas sinto 
que não estou a chegar ao fim… Isto é mesmo para continuar. Provavelmente não será 
aqui em Vila Nova da Barquinha mas, para onde eu for, vou continuar… 
FC2: Se calhar até é bom que vá para outro sítio para criar o bichinho nas outras 
pessoas. Se ficar tudo concentrado em Vila Nova da Barquinha… 
PE5: Pois se ficasse aqui tudo concentrado nos outros sítios continuavam como nós 
estávamos antes de fazer a formação. Aqui, o que foi muito bom foi o facto de quase 
todas fazermos a formação. Sentíamo-nos muito apoiadas com o facto de podermos 
trocar impressões entre nós. Esta troca de experiências foi mesmo um aspecto muito 
positivo. 
FC2: Acha que quando for para outra escola vai ser capaz de incentivar as colegas e de 
fazer trabalho de grupos com elas, de fazer trabalho cooperativo? 
PE5: Acho que sim. Pelo menos vou tentar. Mesmo que não haja receptividade por 
parte dos novos colegas na minha turma vou continuar. 
FC2: Pelo menos mostra o que faz, não é? 
PE5: É importante mostrar o trabalho para que fiquem alertados para estas questões… 
FC2: O que é que acha… de que forma é que acha que as crianças… que impacto é que 
teve nas aprendizagens, que aprendizagens é que eles fizeram com estas estratégias 
que utilizou. Qual é a diferença? 
PE5: A grande diferença é que as nossas aulas, mesmo em ciências, eram um pouco 
expositivas. Observávamos muito os exemplos do manual, de outros livros, de 
fotografias, da internet… Agora é muito mais prático, é um ensino muito mais prático e 
motivador. Por exemplo, há pouco falámos da germinação. Aparece muito nos livros 
desenhos ou fotografias das diferentes fases da germinação. Até aparecem 
frequentemente gravuras para ordenar as fases da germinação. Mas agora é 
diferente… 
FC2: É diferente mas de que forma? 
F - Os meninos ficam muito entusiasmados porque é uma descoberta do dia a dia… E 
depois, em vez dos desenhos para ordenar têm os seus próprios registos, com 
desenhos seus, do que foram observando e, está lá tudo… tiram conclusões… 
FC2: Porque descobrem eles? 
PE5: Sim, porque descobrem eles e sentem-se importantes por isso. Sentem-se 
importantes por serem “cientistas em miniatura” 
FC2: E relativamente àquilo que fica neles? Que processos é que acha que quando é 
um olhar para o livro, ver o que lá está… tenho de acreditar no que lá está… tenho de 
acreditar… não posso questionar, está no livro, está certo, em princípio. Que atitudes é 
que…  
PE5: Acho que experimentando vão construindo o seu conhecimento. É muito mais 
real. Vendo no livro passado um mês ou dois a criança já esqueceu. Experimentando 
vão construindo o seu conhecimento e têm sempre vontade de saber mais e mais, 
criando o gosto pelo descobrir e aprender. 
FC2: E em relação à sua capacidade de construir o conhecimento? O que é que acha? 
Acha que ali eles estão a fazer as coisas como… Não é um professor que diz, não é? 
PE5: Eles sentem que são capazes de, por eles, tirarem as próprias conclusões. São 
capazes de construir o seu conhecimento. Desenvolvem o espírito crítico. Quando 
vêem no livro não questionam. À partida acham que quem faz os livros são pessoas 
muito entendidas e nem põem em causa o que lá está. 
FC2: Relativamente à escola e aos pais das crianças tem assim alguma evidência que 
tenha chegado aos pais, que tenha interessado aos pais… 
PE5: Não há um dia certo para a realização de experiências, de semana a semana ou de 
quinze em quinze dias… Quando os meninos chegam à sala e vêm nas mesas alguns 
materiais e objectos que não são de uso corrente dizem logo “olha, olha… hoje vamos 
fazer experiências!”. Isto denota a alegria e o entusiasmo que sentem na realização 
destas actividades. 
 Acho que quando chegam a casa transmitem aos pais que gostaram de fazer as 
experiências… Mas, de uma maneira geral, os pais não se interessam muito pelas 
actividades que os filhos realizam na escola. Interessa-lhes é que estejam ocupados…  
FC2: Agora íamos tentar perceber… Já fez outras acções de formação. Fez Educação 
em Ciências na Universidade Aberta, não é? O que é que acha desta formação em 
relação a outras que já fez? 
PE5: Acho que a parte prática é muito importante. Na Universidade Aberta 
estudávamos as matérias e íamos fazer os exames. Era um tipo de ensino muito 
teórico. Aqui a parte prática foi um factor muito importante. A vossa ida à escola 
também foi uma grande ajuda. Sentimo-nos sempre um bocadinho inseguras e, com a 
vossa ajuda, sentimo-nos muito mais confiantes. Sentimos que se as coisas não saem 
logo bem à primeira vez há que continuar e ir em frente, e irmos aperfeiçoando 
conforme o possível… 
I - Portanto, gostou do facto de ser prático, de ter exemplos práticos… 
PE5: Sim, gostei muito do facto de ser prático… 
FC2: E o facto de ter feito aqui? 
PE5: O facto de ter feito aqui também foi muito interessante. Nestas sessões, quando 
tomamos contacto com todos aqueles materiais e objectos pomo-nos logo a imaginar 
o que podemos fazer com o que temos ao nosso alcance. Não temos aquele arsenal 
todo mas há muitas coisas que podemos adaptar e temos à mão para realizar o mesmo 
tipo de experiências nas nossas salas de aula. 
FC2: E pensa que é importante, quando se realiza qualquer acção… o que é que isso 
lhe dá? 
PE5: Nós sentimo-nos muito mais seguras… 
FC2: E acha que é importante passar pela situação para depois… o que é que isso lhe 
dá? Que facilidades é que lhe dá… que vantagens é que lhe dá ter passado por aquilo? 
PE5: Pois, é assim… é como se já tivesse passado pela experiência. Já passei pela 
prática e depois é aplicar o que aprendi. Não é propriamente repetir, é… Às vezes até o 
que chamamos mau comportamento, a agitação dos meninos quando realizam certas 
actividades… verificamos que aqui connosco que somos adultos acontece o mesmo. E 
isso é devido ao entusiasmo e ao gosto com que estamos a fazer as coisas. Excedemo-
nos um bocadinho e com eles acontece o mesmo. Não é propriamente mau 
comportamento. Muitas vezes a agitação dos meninos é devida ao entusiasmo gerado 
pela situação. 
FC2: Portanto foi importante passar pela situação, ver o que aconteceu, verificar que 
afinal a agitação dos meninos é própria… 
PE5: É própria da actividade que gera todo aquele entusiasmo… 
FC2: Nos adultos, que ainda por cima são professores, acontece exactamente o 
mesmo… 
PE5: Isso mesmo… 
FC2: Se calhar percebe-se melhor a atitude das crianças e relativiza-se mais alguns 
comportamentos que noutras situações… 
PE5: Noutras situações não acharia muito correctos e não permitiria. 
FC2: Exactamente. Bem… já falámos nalgumas estratégias de formação, já falámos no 
acompanhamento das formandas na sala de aula… já falámos um bocadinho disso… 
mas acha que o facto de termos ido a sítios diferentes, a museus, a centros de ciência 
viva… foi importante? Quer dizer a formação não ser toda num sítio? 
PE5: Acho que foi importante diversificar e contemplar os dois aspectos, o formal e o 
não formal. Por exemplo, a primeira visita que fizemos ao Pavilhão do Conhecimento… 
eu já tinha ido algumas vezes com alunos e também com a família mas, é sempre 
aquela preocupação de ver se ninguém se afasta, se ninguém se perde, se não se 
perde ninguém de vista… acabamos por “estar um pouco dependentes dos nossos 
alunos”.  
Desta vez foi diferente. Aproveitámos muito mais. Estávamos muito mais tranquilos e, 
por nossa conta… 
FC2: Claro e poder experimentar… Quando se vai como professor não se tem essa 
hipótese. 
PE5: Quando vamos como professores estamos mais atentos aos alunos… é preciso 
ajudá-los um pouco para que desfrutem ao máximo… É realmente importante que 
antes de se ir com os alunos já se tenha visitado antecipadamente para quando 
chegarmos ao local já sabermos para onde direccionar a atenção… 
FC2: Isso é ponto assente na sua cabeça… Parece e diz algures no seu portefólio que as 
sessões foram motivantes porque… quais foram os factores que determinaram essa 
motivação? 
PE5: Para já, acho que os temas abordados foram muito interessantes e vieram ao 
encontro das nossas necessidades enquanto professoras. Mudaram em mim a maneira 
como eu abordava os temas relacionados com as ciências.  
FC2: E como é que se sentiu na relação com o grupo? 
PE5: Acho que o grupo funcionou muito bem… 
FC2: E inclui toda a gente no grupo? A nós também? 
PE5: Também, claro! 
FC2: E nunca nos sentiu… 
PE5: No início, depois uma pessoa habitua-se a tudo, mas, no início o que me 
incomodava um pouco, e não era só a mim, eram as câmaras. Tudo o que fazíamos e 
dizíamos ficava registado. Depois acabámos por nos habituar. 
FC2: Mas não ficam as caras. Ficam só as vozes… Então apesar do seu balanço da 
formação ser um balanço positivo de certeza que há algumas questões que considera 
que foram menos boas. Havia alguma coisa que mudaria? 
PE5: O que pesava um bocadinho era ao fim de um dia de trabalho estarmos aqui três 
horas. O dia ficava muito comprido… 
FC2: Pois, acredito… 
PE5: Acho que, sendo possível, e não se pode agradar a todos, mas eu pessoalmente 
preferia que estas sessões, em vez de decorreram no final de um dia de trabalho se 
fizessem… se pudessem guardar para aqueles dias em que temos interrupção das 
actividades lectivas. Para mim tornava-se mais leve. Mas compreendo que outras 
pessoas prefiram estar mais livres nessas alturas. Este foi sem dúvida o aspecto mais 
negativo, a sobrecarga horária. No final de um dia de trabalho, com turmas grandes e 
complicadas, já estamos muito cansados e depois gostamos das ciências mas já… 
FC2: Já não estão com a disponibilidade que estariam se fosse noutro horário. 
PE5: Isso mesmo… 
FC2: Só para terminarmos… Tem mais alguma coisa para dizer? 
PE5: Gostei muito. Gostei muito de frequentar esta acção de formação. Há acções que 
se prolongam no tempo. Faz-se o primeiro módulo, depois o segundo e o terceiro… 
Esta é uma das que eu frequentaria se houvesse continuidade. Gostei muito de vos 
conhecer e da vossa maneira de trabalhar e pronto, aprendi bastante. Há acções que 
fazemos porque temos de apresentar créditos mas esta foi mesmo por gosto e… gostei 
mais do que no início quando me inscrevi imaginava… 
FC2: Óptimo. Então superou as expectativas! 
PE5: Isso mesmo. Superou em muito as minhas expectativas. 
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FC2: Já disse muito no seu portfolio. Sabe para que é esta entrevista? Sabe para que é 
que ela serve? Para fazer a sua última reflexão. 
PF-O17: Para complementar alguma coisa que não tenha sido dita. 
FC2: Mas não esteja preocupada pois vai levá-la para casa e se achar que há coisas que 
quer dizer, que quer acrescentar ao que disse pode perfeitamente fazê-lo. 
FC2: No seu portfolio diz que considerou esta oficina importante do ponto de vista 
profissional porque lhe trouxe conhecimentos. Do ponto de vista profissional porque 
essa é apenas uma vertente do ser, de si, quer falar sobre os conhecimentos que do 
ponto de vista profissional a oficina lhe proporcionou? 
PF-O17: Sobretudo a forma como implementar os conteúdos. Eu não tinha tido nunca 
formação nesta área e havia de facto muitas imprecisões que vim a reconhecer ao 
longo da formação e algumas até se encontram nos livros e sobre as quais eu não tinha 
reflectido. A forma como vocês implementaram a formação fez-me efectivamente 
questionar os manuais e a forma como, às vezes, as coisas nos aparecem. 
FC2: Acredita agora por exemplo que deve questionar os manuais escolares? 
PF-O17: Acredito. 
FC2: Mais. Nós se calhar vimos de uma formação inicial que não punha em causa o que 
estava nos livros. 
PF-O17: Pois, de facto reconhecíamos por vezes algumas imprecisões, mas como quem 
os faz normalmente é uma equipa técnica/científica e pedagógica, quando nos 
apercebíamos do erro não o transmitíamos aos alunos mas de alguma forma 
aceitávamos porque tinha sido feito por gente que deveria saber mais do que nós. 
Nesse sentido questionava mais a parte ortográfica e de construção frásica e não o 
conteúdo científico. Agora quando olho para um livro já olho com outros olhos, 
sobretudo os livros de Estudo do Meio. 
FC2: Mas essa parte relativamente aos conteúdos propriamente o que é que acha? 
Não quer dizer que não soubesse aquilo, se calhar sabia, o que é que acha? 
PF-O17: Sabia, mas se calhar não sabia oitenta para poder transmitir quarenta. 
FC2: Boa e do ponto de vista dos princípios? Acha por exemplo, que o que é que pensa 
relativamente à importância de ter as ciências no primeiro ciclo? 
PF-O17: De facto é de extrema importância, sobretudo dado desta forma nesta parte 
prática. Não há dúvida de que os meninos fazendo aprendem com mais facilidade e as 
coisas entram de uma outra forma que não da forma expositiva que muitas vezes 
fazíamos. Questionar permanentemente as coisas é um passo para descobrirmos 
outras e de facto essa vertente experimental estava muito aquém daquilo que eu hoje 
percebo que é importante. 
FC2: Mas a natureza experimental, se calhar um bocadinho diferente da forma como 
faziam antigamente, porque também se faziam experiências.  
PF-O17: Faziam-se algumas sim, mas normalmente era uma experiência já com carta 
feita, digamos assim. Não se usava a questão problema. Dizia-se, vamos realizar esta 
experiência para comprovar um determinado assunto. 
FC2: Sabe que eu acho que isso que é o fundamental desta formação. É de facto nós 
percebermos como é que as crianças constroem o seu conhecimento De facto eles são 
diferentes, têm conhecimentos prévios diferentes uns dos outros.  
PF-O17: Contextos diferentes… 
FC2: Contextos diferentes. E como é que desta forma eles podem construir o seu 
conhecimento que é bem diferente de ouvir um professor dizer o que é. Será que isso 
demora o mesmo tempo do que de uma outra forma? 
PF-O17: Ah não. Obviamente que não. Demora mais tempo e é gradual. As coisas têm 
que se começar por um princípio e é como vocês diziam muitas vezes o assunto não 
está esgotado, o assunto é para continuar. À medida que os meninos crescem e 
amadurecem também o assunto é visto de uma outra forma e numa outra vertente 
Isso foi das situações que mais me motivou nesta formação; foi perceber que o 
assunto não é dado e ponto final mas pode ser dado de uma outra forma numa outra 
perspectiva com outra linguagem tentando sempre evoluir nos conhecimentos. 
FC2: Fizemos várias visitas de estudo. Como é que vê a importância das actividades de 
educação não formal em relação às actividades de educação formal? 
PF-O17: Acho que elas são importantes e se complementam. Umas motivam para 
outras, ou complementam-nas. Qualquer das situações é importante no dia-a-dia. As 
visitas não formais são muitas vezes o pontapé de saída para outras investigações, 
outras vezes serão o complemento das investigações que fizemos dentro da sala, mas 
são importantes. Também aprendi com vocês, uma coisa que na generalidade eu 
penso que os professores não fazem e eu também não fazia. Nem sempre eu conhecia 
previamente o sítio onde levava os meninos. Muitas vezes conhecia-os da Internet ou 
através de um guia turístico ou de um folheto informativo, mas é muito diferente de 
irmos ao local ver o que se passa, sabermos quais são as arestas que temos que limar, 
se os locais a visitar se adaptam ou não à faixa etária que levamos. Isso aprendi 
convosco e também nunca tinha sido alertada para essa situação. 
FC2: Relativamente a essa questão de ver se de facto se adapta à faixa etária, tivemos 
essa experiência no Carsoscópio.  
PF-O17: Exactamente. Seria uma visita para um 3º ou 4º ano e nunca para um 1º e 2º. 
É normal entre os professores, sobretudo entre os professores do 1º ciclo, em escolas 
pequenas, fazer visitas de estudo todos juntos É uma ideia que já vem de longe; são 
princípios que acabaram por se adoptar e hoje percebe-se que aquilo que serve a uns 
não serve a outros, ou poderá servir de uma forma diferente e nunca deveremos fazer 
as coisas em bloco. O que serve a uma turma pode não servir a outra. Isto ficou 
perfeitamente claro. 
FC2: Do ponto de vista pessoal, já falámos do ponto de vista profissional, acho que tem 
as ideias muito claras. Do ponto de vista pessoal claro que as coisas não podem estar 
desligadas mas eu serei melhor professora se eu for melhor … 
PF-O17: Não sei se serei melhor professora, sou uma professora diferente. Acho que 
não sou nem melhor nem pior não podemos dissociar isto nem do contexto, nem das 
aprendizagens que eu tinha. Sou uma professora diferente que vejo as coisas com 
outros olhos e que questiono de uma forma diferente. Tenho algumas inseguranças 
ainda relativamente ao Ensino Experimental, um ano de formação e meia dúzia de 
módulos que eu fiz com vocês abriram-me os horizontes para algumas coisas, mas há 
outras em que me sinto ainda insegura. Terei que ter com certeza alguém que me 
ajude a caminhar, porque vocês já têm longa caminhada e eu ainda estou a dar os 
primeiros passos.  
FC2: Mas acha por exemplo que a sua literacia científica e quando falo em literacia 
científica é assim não vou perguntar-lhe assim. É assim há muitas questões sociais por 
aí se é pela energia nuclear ou contra a energia nuclear som alguns exemplos se é 
contra a co-incineração, ou pela co-incineração, se é pelos aterros sanitários ou contra 
os aterros sanitários. Acha que neste momento já constrói a sua opinião de forma 
diferente, ou não? Nós, às vezes, construímos a nossa opinião muito baseadas na 
opinião dos outros.  
PF-O17: Isso nunca fiz muito.  
FC2: Mas o que é que faz neste momento, ou aí ainda não aconteceu nada, para 
construir a sua opinião?  
PF-O17: Normalmente a opinião que emito é uma opinião já reflectida, normalmente 
não falo pela boca dos outros; tenho opinião sobre as coisas porque já reflecti sobre 
elas. Aqui, relativamente à formação de ciências, pelo menos naquilo que me apontou 
agora não notei diferenças. No entanto em outras situações sim. Lembro-me 
perfeitamente da sessão sobre astronomia onde eu modifiquei, melhorei os meus 
conhecimentos e a minha forma de pensar. Nas questões sociais não notei uma grande 
diferença. 
FC2: Eu digo isto porque vocês aprenderam uma coisa importante. Que há mitos, 
mitos científicos e que quando muitas vezes vamos à procura de informação mudamos 
a nossa opinião porque encontramos informação que vai contra aquilo que nós 
pensávamos. Nas suas práticas, nós já falámos mas sim nas práticas já falou na forma 
como planifica de maneira diferente as sessões não formais mas também as sessões 
formais.  
PF-O17: Sim, também as planifico de outra maneira.  
FC2: Para além daquelas, eu sei que a Maria José é um caso especial porque não tem 
turma. Para além daquelas sessões a que nós assistimos fez mais alguma? 
PF-O17: Tenho ajudado as colegas nas sessões experimentais. Temos turmas um 
bocadinho problemáticas, conhece-as seguramente, pelo menos a nível de 
comportamento. Quando são feitas algumas experiências e algumas aulas práticas eu 
tenho ajudado as colegas com a turma onde estou. Fazer ou organizar uma sessão 
nunca mais.  
FC2: Mas com as turmas onde anda e com as colegas planifica? 
PF-O17: Sim faço em conjunto com elas a planificação e a aula prática. 
FC2: Se no próximo ano lectivo no seu Agrupamento fosse oferecida uma oficina de 
ciências para as crianças, nas actividades extra curriculares e, a Maria José como 
professora titular de uma turma, qual era a sua atitude perante essa oferta. O que é 
que acha que poderia fazer ou o que faria? 
 PF-O17: Para já não poderia estar mais de acordo que as coisas pudessem 
encaminhar-se nesse sentido. 
FC2: Mas depois como é que as organizava? 
PF-O17: Como oferta extra curricular tínhamos que articular com quem vem os 
assuntos que na altura são conteúdos que temos que leccionar e seria por aí que 
faríamos essa parceria.  
FC2: Mas acha que as sessões que seriam desenvolvidas nessas actividades extra 
curriculares, acha que deviam ser sessões formais como as que se desenvolvem dentro 
da sala ou deviam ser diferentes? 
PF-O17: Eu apostaria mais nas não formais mas dado o problema do tempo se calhar 
algumas delas teriam que ser formais. Mas as não formais seriam a minha aposta.  
FC2: Para quê mais escola… tem que ser diferente… deve ser diferente. Vai para a 
escola nova. Quais são a suas expectativas?  
PF-O17: As expectativas são boas, são as melhores possíveis. Entrarmos numa escola 
adaptada e com uma realidade tão diferente faz-nos sempre sentir bem. Estou de 
facto expectante relativamente aos laboratórios que vão ser criados, nomeadamente o 
laboratório de ciências onde vamos poder realizar as sessões práticas. 
FC2: Laboratórios e não só. Salas com exterior, com equipamentos.  
PF-O17: Sim, com equipamentos para poderem ser explorados. Portanto estou 
animada. 
FC2: Pensa que será mais fácil naquele espaço naquele contexto ser mais motivador. 
Acha que o espaço e acha também que a expectativa de uma escola que foi criada com 
este nome, que não devia ser ciência viva, é uma escola que motiva para…  
PF-O17: Não penso que seja o nome, penso que são as condições. Até porque temos aí 
nomes tão pomposos e depois no fundo os nomes não condizem com a realidade.  
FC2:O que é que acha relativamente a quem segue o manual escolar e faz actividades 
avulsas? Quem planifica actividades integradas como vocês fizeram não faz 
experiências avulsas, se calhar anda uma semana duas semana três semana numa 
temática. A Maria José se tivesse turma teria podido fazer esse caminho.  
PF-O17: Fiz o ano passado, estive três semanas com uma temática.  
FC2:O que é que acha, qual é a diferença entre as actividades avulsas, ou hoje vamos 
fazer uma experiência? 
PF-O17: Para as crianças e para nós é facilitador porque os conhecimentos encaixam-
se uns nos outros e portanto é daí que de facto o conhecimento fica mais interiorizado 
e mais reflectido Acho que é pertinente que seja feito assim.  
FC2:E acha que este tipo de aprendizagens e estes processos que são desenvolvidos 
aqui vão ter influência nas outras áreas do saber daqueles meninos? 
PF-O17: Espero que sim. Penso que sim, porque de facto se há situação que temos 
neste momento que trabalhar com as crianças que temos, é o sentido crítico e o não 
aceitar tudo o que nos é imposto, o que nos é dito, o que a sociedade nos impõe. Acho 
que os meninos precisam de reflectir. Eu acho-os neste momento muito irreflectidos 
como se aceitassem tudo de mão beijada. Como têm as coisas facilitadas… 
FC2: Sabe que os media têm uma importância muito grande. Dão-nos tudo e muitas 
vezes tudo mal, tudo errado.  
PF-O17:E estamos de facto numa sociedade que reflecte pouco que critica pouco, que 
tem pouca opinião e mesmo que a tenha depois não trabalha para…Eu acho que é 
importante criarmos esta nova sociedade de uma forma diferente porque os desafios 
não se vão compadecer desta superficialidade. Porque os meninos, na generalidade, 
não questionam, não pensam e não agem, sobretudo não agem. 
FC2: Agora vamos falar propriamente da formação. Acha que ela teve efeitos na 
aprendizagem das crianças? 
PF-O17: Teve efeitos, motivou-os e ainda hoje falam sobre as sessões práticas.  
FC2: Era isso que gostaria que dissesse… evidências, coisas que os meninos falam.  
PF-O17: Ainda hoje falam. Quando se fez isto quando se fez aquilo… Os miúdos 
ficaram predispostos a mexer e a aprender. E ficam entusiasmados de cada vez que se 
faz uma aula formal. 
FC2: Que tipo de capacidades é que acha que eles poderão desenvolver, não que 
desenvolveram naquelas sessões. Que poderão vir a desenvolver não é. A Mª José já 
disse e muito bem que o desenvolvimento do espírito critico. Que capacidades que 
meninos é que nós formamos se conseguirmos, desta forma, agarradinhos à 
professora ao que a professora diz … 
PF-O17: Muito mais despertos para aquilo que os rodeia, meninos que possam vir a 
interagir uns com os outros de uma forma diferente, respeitando muito mais a s 
opiniões dos seus pares conseguindo, se calhar, trabalhar muito melhor em grupo. 
Crianças mais activas criticamente para quando vão a um lado qualquer observarem 
com outros olhos e virem para a escola inclusivamente com ideias para … 
FC2:E relativamente aos pais e à comunidade acha que trespassou alguma coisa? 
PF-O17: Penso que pouco. Eu não sei, penso que eles são capazes de ter falado alguma 
coisa em casa, mas que fosse visível, e eu este ano tenho uma situação diferente, mas 
que fosse visível, algum comentário, dum pai, ou de alguma situação extra escola … 
FC2:O que é que acha que poderiam ter feito. Por exemplo houve aqui a semana do 
Agrupamento … 
PF-O17: Não apareceu ninguém.  
FC2: Por que é que acha que não apareceu ninguém? 
PF-O17: Eu acho que os pais estão pouco motivados para vir à escola ver as coisas dos 
filhos. Vêm à escola porque são chamados, normalmente por coisas menos boas e não 
para vir ver os progressos dos filhos na escola. Não há essa cultura ainda, mas 
reconheço que era importante. Expusemos alguns cartazes no átrio da escola e era 
preciso chamar a atenção e fazer a leitura do que lá estava.  
Esta feira da Ciência foi divulgada, os meninos levaram a informação para casa e de 
facto não apareceram encarregados de educação. Mas, também não apareceram os 
nossos autarcas. Passaram ao lado da nossa sala, foram a outras salas e não vieram a 
esta, quando de facto investem tanto, mesmo monetariamente, estão a fazer um 
investimento tão grande e não vieram ver o que os professores do seu agrupamento 
estão a fazer ou a tentar fazer portanto não me admira que os pais não tenham vindo.  
FC2: Se calhar temos que pensar em formas de captar os pais.  
PF-O17: Formas de captar os pais… será fazer com os pais aquilo que se faz com os 
filhos.  
FC2: Boa! Porquê? Porque é que acha? Porque quando fez, quando passou pela 
experiência…  
PF-O17: Eu acho que era muito interessante ver os pais a lavar os dentes e a medir a 
água no garrafão. Era muito interessante fazer-se uma actividade onde os pais 
experienciassem o mesmo que os filhos.  
FC2:E isso para todas as temáticas. 
PF-O17: Sim e isso para todas as temáticas, ou uma ou outra mais significativa. Eu acho 
que é uma coisa que se pode vir a fazer na escola nova, uma vez que ela é aberta à 
comunidade. Haver, sei lá, um sábado por mês, uma actividade experimental das 
ciências dinamizada pela escola, ou pela turma e pelo professor em que os educadores 
vão fazer o que os meninos fizeram.  
FC2: Interessante… 
PF-O17: Se calhar é a forma de trazer os pais à escola.  
FC2: Pois.  
PF-O17: Porque só dizer que está a decorrer uma exposição, que é interessante, que é 
bonito. Penso que assim não resulta. Os pais também gostam de ” brincar” até porque 
não lhes foi dada essa possibilidade na devida altura. 
 FC2: Acho que todos gostamos.  
PF-O17: Eu diverti-me imenso.   
FC2: Se calhar é uma boa ideia, uma boa aposta.  
PF-O17:E penso que, com abertura da escola nova, é capaz de haver essa 
possibilidade. Há um espaço, há material disponível, às vezes o que se faz até nem é 
muito dispendioso e será engraçado convidar os pais estabelecendo uma 
periodicidade.  
FC2:È capaz de ser proveitoso. Já realizou outras acções de formação. Acha que esta 
teve alguma coisa de diferente?  
PF-O17: Teve a parte experimental. Normalmente nas outras, à excepção da 
informática, é sempre mais uma aula expositiva onde se tomam uns apontamentos e 
se fazem umas leituras.  
FC2:E por que é que acha que a metodologia utilizada nesta acção… Que mais-valias é 
que ela trouxe? È diferente já disse. A parte experimental. Que mais-valias é que essa 
parte experimental já trouxe? 
PF-O17: Permitiu-nos fazer, experimentar passar à acção e passar pela experiência.  
FC2:O que é que acha que é diferente passar pela experiência Por que é que acha que 
foi importante passar pela experiência? O que é que, ao passar pela experiência, se 
apercebeu? O que aprendeu ali?  
PF-O17: Apercebi-me de muita falta de conhecimentos, apercebi-me das inquietações 
que tinha e que não eram expostas, e que, se calhar, numa aula expositiva não me 
inquietariam. Seria mais uma coisa em que se tomava um apontamento. E aprendi 
muito, divertindo-me. As outras acções, salvo pontuais excepções, são normalmente 
acções maçadoras. As pessoas depois de um dia de trabalho já vão cansadas, umas 
vezes ouve a informação, outras nem por isso, porque os adultos também têm 
distractores. Não é por serem adultas que não os têm e a aula em que a pessoa está 
envolvida em realizar intelectualmente e manualmente uma actividade é uma aula que 
nos desperta muito mais e que nos mantém muito mais atentos.  
FC2: Lhes provocou alguns conflitos intelectuais.  
PF-O17: Sim alguns.  
FC2: E isso é importante para a progressão do conhecimento. A forma como as sessões 
foram organizadas teve uma lógica. Reconheceu ali alguma lógica na organização das 
sessões?  
PF-O17: A primeira delas foi pelos conteúdos que nós queríamos que fossem 
abordados por maior desconhecimento ou até ausência de conhecimentos deles. 
Quando vocês fizeram a primeira abordagem e perguntaram quais eram os assuntos, 
quais eram as visitas, quais eram os centros de ciência viva que nós conhecíamos e 
quais eram os assuntos que nós queríamos abordar, logo por aí a lógica foi instituída, 
porque vocês devem ter feito com certeza o somatório daquilo que menos as pessoas 
sabiam ou o que menos se sentiam à vontade para fazer.  
 FC2: E isso é um princípio que considera importante para a aprendizagem ou não?  
PF-O17: Considero. Num grande grupo temos que ver o que é que a maior parte do 
grupo não sabe ou o que é que a maior parte do grupo tem dificuldade em fazer para 
podermos ir ao encontro da maioria.  
FC2:O facto de ser muito centrada na prática, na vossa prática profissional vocês 
conseguiram verbalizar coisas que se calhar nunca tinham verbalizado que era “olha eu 
não faço assim”. Geralmente os professores têm muito medo de dizer como fazem 
Mas ali tiveram oportunidade de dizerem. Aliás nós ouvimos diversas vezes. 
PF-O17: Tivemos oportunidade de dizer porque acho que nos desinibimos 
completamente. Ninguém teve dificuldade em dizer “eu estou ignorante nesta 
matéria, eu nunca fiz, eu gosto daquilo que tu fizeste”. Inclusivamente, agora nesta 
exposição desta semana do Agrupamento, eu vi alguns trabalhos e achei-os 
extremamente interessantes e deram-me ideias para outros trabalhos. Porque cada 
um está na sua escola e não nos encontramos, só nos encontramos para as reuniões 
obrigatórias, não nos encontramos para reflectir nas nossas práticas lectivas ou para 
planeamento. Pode vir também a ser criada na futura escola. Agora eu compreendo 
que seja um bocadinho difícil porque estamos separadas e temos o tempo muito 
ocupado, cada uma está em seu lado… mas quando estivermos juntas e, à semelhança 
do que aconteceu este ano neste Conselho de Docentes, as pessoas irão partilhar 
porque são flexíveis desinibidas e não têm medo de dizer as coisas que fazem e como 
fazem. Penso que numa escola onde todos estamos juntos será mais fácil a 
comunicação e o planeamento.  
FC2: Portanto, o trabalho colaborativo. Com os meninos também será importante 
desenvolver estas capacidades. 
PF-O17: Os meninos precisam de trabalhar em conjunto cada vez mais porque estão 
muito individualistas e cada vez mais sabemos que todos juntos sabemos tudo, ou pelo 
menos sabemos muito mais.  
FC2:A nossa ida às salas vê-a como uma estratégia potenciadora de aprendizagens? 
PF-O17: Exactamente como uma estratégia potenciadora, nunca vos vi como um 
entrave à minha actividade, não me inibi por causa de vocês lá estarem e, lembro-me 
perfeitamente da última aula em que a Dra. Isabel esteve, que não correu 
inclusivamente muito bem, dada a problemática dos papelinhos e, que foi uma ajuda 
àquele factor destabilizador. Pessoas com mais experiência só nos permitem remediar 
aquilo que está menos bem: Eu gosto muito de trabalhar em coadjuvação. Duas 
pessoas numa sala são sempre uma mais-valia.  
FC2: Se calhar traz mais alguma segurança. 
PF-O17: Traz segurança, traz maior conhecimento, uma sabe uma coisa outra sabe 
outra, se calhar é mesmo isso é a segurança. Crescemos trabalhando em colaboração. 
FC2: No seu portfólio afirma que as sessões foram motivantes. O que é que na oficina 
de formação a motivou mais para a implementação das actividades de Ciências em 
sala de aula? Identificar duas ou três coisinhas que nestas sessões a motivaram 
concretamente. Ao longo desta conversa já foi respondendo a isto. Vamos lá ver se 
conseguimos sistematizar.  
PF-O17: Olhe essencialmente o verificar que os objectos com que trabalhamos são que 
são fáceis de adquirir. A gente muitas vezes vai para uma formação e pensa “eu não 
tenho” Kit nenhum e agora como é que eu vou fazer isto”? Afinal há coisas que são 
perfeitamente fáceis de improvisar e que muitas vezes é a nossa cabeça que não nos 
permite implementar aquilo que até está ao nosso alcance.  
FC2: Portanto, do ponto de vista da criatividade. 
PF-O17: Do ponto de vista da criatividade do ponto de vista do material isso motivou-
me porque eu sei que está ao meu alcance pelo menos na maioria das sessões. Depois 
foi o facto de poder manusear coisas que nunca tinha experienciado. Nunca tinha feito 
experiência nenhuma em abono da verdade o meu ensino experimental era livresco. O 
facto de poder meter as mãos na massa sentir-me um pouco garota outra vez e poder 
tirar as minhas próprias conclusões também foi motivante. Depois o trabalho de grupo 
em si, notei que as pessoas todas elas contribuíram para a coesão do grupo . Eu acho 
que esta formação de ciências tornou as pessoas mais unidas porque se sentiu que 
afinal não era só eu que tinha dificuldades Todos tínhamos dificuldades e todos juntos 
crescemos um bocadinho. Depois foi o facto de vocês serem umas pessoas que não 
nos inibiam que se sentia um bocado equipe. O facto de termos feito as visitas e nos 
termos sentido sempre muito bem aceites, muito apoiadas… Eu pelo menos, nunca me 
senti inibida. 
FC2: Que bom! Era esse também o nosso objectivo. Só pode haver empenhamento, 
motivação se sentirmos que do outro lado estão connosco que são iguais a nós.  
PF-O17: Senti-me sempre bem quando vinha e, se não estava tão bem, ficava bem-
disposta.  
FC2: Que bom!  
Mas haverá certamente alguma coisa que mudaria nesta oficina de formação. Tem 
assim alguma coisa que tenha perturbado muito a sua vida? Que mudaria ou o que 
acha que poderia ser mudado? Nunca há nada perfeito.  
PF-O17: Coisas que eu mudaria… Não reflecti muito sobre isso. Penso que em termos 
de sessões elas não foram sequer as suficientes. Poderia ser uma oficina muito mais 
alargada em termos de sessões práticas porque ficaram bastantes assuntos ainda por 
tratar. Em termos de horário, menos que as duas ou três horas é perfeitamente 
impossível fazer-se alguma coisa. Não lhe sei dizer muito bem o que é que mudava.  
FC2: O calendário foi assim muito comprido. Se o facto de termos a formação agora e 
depois irem à escola se isso é importante ou se devia ser tudo seguido…  
PF-O17: Não estou a ver neste momento, confesso que também não reflecti sobre a 
situação mas não estou a ver nada que me tenha atormentado relativamente à forma 
como a acção foi conduzida Ao sábado não. Às vezes é preferível sacrificar um 
bocadinho mais o dia e ele estender-se um pouco mais do que vir fazer acções de 
formação ao sábado. Uma vez que têm que ser pós laboral também não há mais nada 
a fazer. O ideal, se calhar, seria se houvesse nas interrupções lectivas em que 
tenhamos que estar na escola. Pode vir a ser pensado para uma situação dessas.  
FC2: Pronto. Gostaria de dizer mais alguma coisa sobre isto?  
PF-O17: Não.  
FC2: Esteja à vontade. Diga. 
PF-O17: Vamos lá ver como tudo vai acontecer ali na escola nova. 
FC2: Eu acho que vai ser bom, vão ter todas as condições.  
PF-O17: Eu acho que só teríamos todas as condições se fosse possível da parte do 
Ministério colocar alguém que trabalhasse em coadjuvação com os professores, 
porque um professor com vinte e dois ou vinte e quatro alunos, mesmo com tudo 
muito bem planeado tem dificuldade em trabalhar no laboratório, para poder dar 
assistência a todos os grupos e moderar alguns comportamentos menos assertivos. 
Seria muito bom para todos os docentes e especialmente para os alunos, essa 
colocação em rotatividade, por todas as turmas. 
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FC2: Ora bem, então podemos começar… não é? 
A PF-K4 diz no seu portfólio, refere alguns…portanto, nós vamos pensar um pouco… o 
que é que esta formação lhe terá trazido, quer do ponto de vista profissional, quer do 
ponto de vista pessoal… duas ou três evidências que a PF-K4 se lembre. 
Do ponto de vista profissional, a PF-K4 já falou das aprendizagens que fez, em termos 
de conteúdos. 
Quer especificar algumas?  
PF-K4: É assim, eu… as aprendizagens foram bastantes mas sobretudo… serviu 
essencialmente para me recordar de alguns temas que eu já tinha estudado 
anteriormente, ao longo do meu percurso e curiosamente são temas/assuntos de que 
gosto muito. E portanto, primeiro… recordar-me, porque entretanto também há temas 
que não são trabalhados com os alunos, mesmo a nível de Estudo do Meio; depois, ver 
como é que realmente eles podem ser tratados junto dos alunos, de uma maneira, 
digamos que… mais simples, para que eles possam aprender melhor, ou pelo menos, 
despertar o interesse deles… 
FC2: E porque é que acha, ou melhor, o facto de as crianças experimentarem, acha que 
isso… que melhora as suas aprendizagens? Porquê? 
PF-K4: As aprendizagens dos alunos? Sim, sim é muito importante… o meter a “mão na 
massa” como foi dito…o termo utilizado, que eu achei imensa graça, é muito 
importante, porque experimentar…experimentando, sujando as mãos, mexendo, eles 
interiorizam melhor, vêem melhor os resultados. É claro que alguns materiais e alguns 
temas são mais apropriados para isso que outros, não é? Mas é sempre bom mexer e 
até porque costuma-se dizer que as crianças têm a “vista nas mãos”, é inato, é… faz 
parte deles… eles gostam de mexer, e mexendo, eu acho, que aprendem muito 
melhor. Portanto é preciso eles fazerem, para concluírem, para aprenderem, para 
memorizar melhor. Eu acho que isso é muito importante e devo dizer, que de facto, 
nós não tínhamos muito… eu devo é falar por mim; na minha prática e se bem que nos 
últimos anos, de facto, não tenho tido alunos e isso foi uma falha, nesta acção de 
formação e eu teria aproveitado muito mais, se de facto, tivesse a minha turma e 
pudesse trabalhar com eles, os temas como eles foram abordados na acção de 
formação, teria sido muito bom para eles… era certamente, mas também para mim, 
enquanto profissional. Tive muita pena que isso não tivesse acontecido, porque uma 
coisa é… o teórico, a maneira como nós de facto ouvimos, falamos e trocamos ideias e 
outra coisa… lá está, é pôr em prática. Eu não tinha crianças para poder pôr em 
prática… e eu quero dizer que ao longo de toda a minha carreira profissional, fiz 
algumas experiências… fiz… com os materiais sólidos, líquidos, gasosos, por exemplo: 
como a construção de um repuxo… os vasos comunicantes, sei lá! … a falta de oxigénio 
quando apagava a vela, por exemplo… portanto… a vela apagava-se quando faltava o 
oxigénio, quando se punha a campânula em cima… Portanto, havia uma série de 
experiências que nós fazíamos e que eram os meninos a fazer mas havia sempre a 
tendência de não colocar os meninos a fazer, porque isso… porque eram do 1.º, do 2.º 
ano… e normalmente fazia mais com o 3.º e 4.º e eu acho que é importante eles 
fazerem… 
FC2: E essas experiências que fazia… fazia-as da mesma forma, planificava-as da 
mesma forma que planifica agora? 
PF-K4: Não, não… Eu acho também muito importante a maneira como nós 
aprendemos a planificar as aulas, a nível experimental, com todos aqueles passos. 
Acho importantíssimo… a contextualização, acho que faz muita falta e que prepara 
realmente… motiva as crianças para aquela actividade que se vai realizar. O facto de 
eles, de haver uma questão/problema, de haver as ideias prévias, o que é que eles 
pensam… antes das coisas acontecerem, acho importantíssimo que eles as registem… 
é maravilhoso também, porque sem haver esse registo, eles depois não podem fazer a 
comparação daquilo que realmente acontece e que eles observam ali mesmo, 
portanto acho que sim! 
FC2: Relativamente às… e isto… estamos a falar, até agora estamos a falar de educação 
formal, dentro da sala de aula, mas vocês também tiveram a experiência do não 
formal, portanto das (“visitas de estudo”), visitas de estudo, relativamente a isso, o 
que é que acha? Costumava preparar as visitas de estudo daquela maneira? O que é 
que acha? 
PF-K4: Não, muitas vezes até… e eu acho que … aí também aprendemos bastante, 
relativamente a esse ponto, muitas vezes até… nós preparávamos uma visita… melhor! 
… Planificávamos uma visita, a um determinado lugar, e muitas de nós… algumas sim, 
outras colegas não, porque normalmente, vai sempre mais do que uma turma e às 
vezes até mais do que uma escola, havia algumas colegas que conheciam aquele 
determinado sítio, onde nós íamos, por exemplo, visitar o convento de Mafra, havia 
algumas que conheciam mas havia outras que nem nunca lá tinham ido. Eu acho que 
realmente é importantes nós conhecermos o local, portanto aí está… devemos fazer 
uma visita prévia e não está fora de contexto porque num fim-de-semana, nós 
podemos perfeitamente deslocar-nos lá, até com a nossa família e não sei quê!... 
Podemos preparar, porque depois… conhecendo, já se pode planificar de uma outra 
forma, não é? E pronto! Eu acho que também foi muito importante aprendermos a 
planear, a planificar essas visitas de estudo…as tais ideias que os miúdos têm sobre a o 
assunto porque sempre haverá algum que ouviu falar ou que foi… e pôr em comum… 
e…eu acho muito interessante! E depois também, o facto de eles terem alguma coisa 
onde possam apontar… porque uma coisa é nós estarmos a observar e ao sair, não é só 
com as crianças que isso se passa, connosco também… já nos esquecemos e então, 
se… se fizer um apontamentozinho, mesmo que seja por tópicos, é sempre muito 
importante, e não é só por isso! É que, se as crianças tiverem… se tiverem feito uma 
preparação, tiverem sido motivadas para… elas estão mais atentas às observações que 
vão fazendo, eu penso que deve ser isso que vai acontecer. E notou-se aqui, nesta 
visita que nós fizemos ao… ai! Como é que se chama aquele? Centro de Ciência Viva a 
Constância, os miúdos… iam mesmo…e curiosamente eu pensei que… ai! … São os 
mais velhinhos é que dão mais importância, é que se preocupam com estas coisas, mas 
não, também os meninos do primeiro e segundo anos estavam muito atentos e muito 
motivados e sei que eles não fazem apontamento… desenham… e saíam desenhos 
maravilhosos! 
FC2: Eles foram espectaculares! 
PF-K4: É. é… foi…foi… e notou-se que eles aprenderam alguma coisa! 
FC2: Claro! E depois as perguntas que eles fazem lá! Esclarece-os de facto, enquanto 
que… se não levarem nada preparado! … 
PF-K4: Imagine que eles… imagine, não… era assim que acontecia, eles iam, mas não 
sabiam o que iam observar, o que é que os esperava, o que é que iam encontrar… 
FC2: Até porque o nosso primeiro olhar sobre qualquer coisa é sempre um olhar muito 
mais amplo, (“difuso”), sem nos focarmos em nada, se não for assim… (“Sem um ponto 
orientador”) 
PF-K4: Eu acho muito importante! Acho sim, senhor! 
FC2: E portanto isso faz com que depois dentro da sala de aula, não é? Essa articulação 
que se pode fazer depois como o ensino formal, dentro da sala de aula seja 
completamente diferente e que seja esta visita de estudo… é muito mais potencial 
para a aprendizagem. 
PF-K4: Muito mais proveitosa e é isso que nos interessa!  
E sabe que havia uma outra coisa, que eu também… e era um erro meu… eu queria… 
digamos que não era só um erro meu, o nosso curso do magistério primário orientava-
nos neste sentido e até os manuais escolares… os meninos têm que saber 
forçosamente ler, têm que saber escrever, têm que saber contar, têm que saber a 
tabuada, têm que saber, têm que saber, têm que saber …e o facto é que elas podem 
aprender também com estas experiências, também podem aprender a ler e a escrever, 
e a contar e a observar… eu acho que sim! 
FC2: Exactamente! Portanto, as ciências… 
PF-K4: E depois, a ciência explica tudo! O nosso dia – a – dia, os fenómenos da 
Natureza… 
FC2: Exacto… exacto… portanto vê também o ensino das ciências como potenciadoras 
de outras aprendizagens para além das ciências? 
PF-K4: Sim, sim…Sem dúvida nenhuma… 
FC2: E se calhar com uma motivação completamente diferente! 
G – Sim…sim… Eu acho que esta acção de formação trouxe-nos essa coisa boa… 
não…quer dizer, foi um bocadinho… 
FC2: Para os meninos, para os meninos… 
PF-K4: Não é uma seca! Não… de certeza que não, eles estão muito mais motivados, e 
não tendo eu turma, mas observei e até porque, assisti a uma ou outra aula, sempre 
que me era possível, porque estou ali a exercer uma outra função, e também não 
posso disponibilizar o tempo, a meu belo prazer, para vir aqui assistir às aulas das 
colegas mas sempre que isso era possível eu assisti e foi muito interessante, as 
crianças estavam… tinham uma outra postura, mais motivadas, mais interessadas… 
FC2: Portanto teve, de facto, evidências de que as crianças gostaram. 
Do ponto de vista pessoal… do ponto de vista pessoal… já falou nas estratégias, 
portanto acredita nelas, da valorização dos espaços (“sim, sim…”) não formais, para o 
ensino formal… E do ponto de vista social? O que é que eu quero dizer com isto? Nesta 
acção de formação, o que vocês…o que nós…nós todos fizemos, foi pôr um bocado em 
causa aquilo que nós sabemos…foi pôr um bocado em causa…foi… (”A maneira como 
nós trabalhamos determinados temas, não é? “) Exactamente! Exactamente! E uma 
das coisas que sobressaem, do meu ponto de vista, é o questionamento… nós 
devíamos questionar-nos: - Porque é que é assim? Quando é chamada a construir uma 
ideia, ou uma opinião sobre um tema qualquer…sei lá! …sobre… (“A germinação das 
plantas?”). Não, até estava a dizer… até estava agora a pôr noutra…noutro…por 
exemplo, sobre… se devemos fazer ou não referendos a nível nacional, já questões 
políticas até… não quer dizer que sejam políticas… para determinadas… (“num outro 
ângulo”) um aborto ou não aborto, a interrupção voluntária da gravidez, ou não! 
Quando pensa nessas questões, pensa nelas de outra maneira ou não? Quer dizer! …O 
que eu quero dizer é…Acha que constrói a sua opinião da mesma forma, com a opinião 
dos outros, ou tenta por outros meios procurar informação…ouve alguma… 
(“Interessar-me pelo tema de uma maneira…é mais…”), Sim…sim… A forma como 
constrói a sua opinião acerca de uma determinada temática…Social. (“Se não dou 
muita importância, se penso e digo isto, se não tem nada a ver comigo…é isso?”). Ou 
como é que forma a opinião? Se é a ouvir aquele ou se é… (”Vamos lá ver, como é que 
realmente isso é, se aconteceu desta maneira ou daquela…é isso?”) 
PF-K4: Eu acho que sim. É assim, relativamente a esta acção de formação, ou qualquer 
outra, todas aquelas que nós possamos fazer e até no convívio com outras colegas, nós 
já nunca mais somos iguais, aprendemos sempre qualquer coisa, (“Claro!”) ainda que 
pouco seja… está certamente a falar do “Espírito crítico”, (“Sim”) em relação a 
determinados assuntos… (“Sim”) eu não sei se terá influenciado muito a maneira como 
eu passo a tratar determinada informação, mas é capaz de ter trazido algumas 
melhoras… eu penso sim! … Eu penso que sim! …  
FC2: Porque muitas vezes nós baseamos a nossa opinião, em as opiniões dos outros, 
sem irmos às fontes do conhecimento, não é? E… e… e… as ciências levam-nos a saber, 
de facto, o que é que se passa e não só… 
PF-K4: E sabe que eu acho que podia ainda ser melhor, se fossem interessados e 
tivessem apoio por parte da família, eu acho que era muito bom, porque eles estão um 
bocadinho desorganizados nas suas ideias… é claro que nós temos que levar as coisas a 
brincar e eles também, eles gostam de brincar e devemos aproveitar essa vertente da 
parte deles, para lhes incutir métodos de trabalho e ensinar coisas boas e importantes 
e que fazem parte da vida de cada um, mas eles, muitas vezes confundem… levam 
tudo para a brincadeira, só por si, brincadeira, não ligamos nada à parte séria (risos). 
FC2: Se calhar também porque… será que eles têm um… é normal que dentro da sala 
de aula… aquele espírito de… aquele espírito crítico, que eles sejam ouvidos, que eles 
dêem a sua opinião, que experimentem para ver se de facto, está correcto ou não… 
será que isso é uma prática da sala de aula ou não? Ou é uma excepção? É que nós não 
podemos esquecer-nos que as crianças se estiverem habituadas a um outro tipo de 
trabalho, quando vamos fazer uma experiência e é uma metodologia completamente 
diferente, para eles é uma coisa… (“é inovador”), é novo e portanto aquilo é um 
alvoroço… se eles… se lentamente os formos habituando, em todas as áreas do 
conhecimento, a seguir os mesmos passos… eu acredito que eles vão… não vão ver 
mais esta metodologia como uma brincadeira mas vão ver uma metodologia que… em 
que eles estão no centro, em que têm que dar opinião, não estão ali para ouvir o 
professor, estão ali para experimentar e… (“Tirar as suas próprias conclusões”). E tirar 
as suas próprias conclusões. (“Experimentar e tirar as suas próprias conclusões”). 
Construir o seu próprio conhecimento, eu acredito que no momento em que os 
professores consigam no seu dia-a-dia, em todas as áreas do saber, fazerem este tipo 
de trabalho (“E também em torná-los autónomos…”). Isto vai torná-los autónomos, 
não é? Porque se uma criança está habituada a… construir o seu próprio 
conhecimento, a pôr as suas dúvidas, a pôr as suas questões e o professor a ajudá-lo a 
encontrar a resposta para… de certeza que ele… os momentos em que fazem 
experiências para encontrar resposta não vão ser vistos como… aliás… no início é o 
professor que tem que organizar as experiências. Se calhar ao fim de algum tempo eles 
já são capazes de o fazer… (“Pois”), já são capazes de o fazer… e portanto isto dá-lhes 
uma autonomia em termos de construção do conhecimento, enorme! Agora o que eu 
acho, é que isto não pode ficar… (“Só por aqui…”), só pelas ciências, tem que… aquilo… 
eu digo sempre, que os princípios que se aprendem para as ciências, são aplicáveis a 
todas as áreas do saber; na matemática, na língua materna, em todas… com as 
necessárias adaptações (“Pois…”), mas os princípios em que… temos que ver o que é 
que os meninos já sabem, temos que ver qual é o problema que eles têm que 
resolver… todas estas questões, se forem usadas noutras… em todas as outras áreas, 
motiva-os mais, implica-os mais nas suas aprendizagens, porque eles é que estão a 
construí-las e eles não vão ver isto como uma brincadeira. Eu acredito… (“Sim… sim…” 
) e é possível!  
FC2: Saber perguntar é óptimo, é excelente! 
PF-K4: Terem dúvidas! 
FC2: Exacto! 
PF-K4: Eu tenho muito medo dos alunos que não têm dúvidas! 
FC2: Exactamente! E numa aula de transmissão de… informação, nós nem sempre, 
temos os meninos a terem dúvidas, eles ouvem metade, a quarta parte, a décima 
parte e no final não têm dúvidas… 
PF-K4: Por isso é que eu acho que este ensino, que esta área das ciências 
experimentais, em que eles experimentam, em que eles próprios tiram as suas 
conclusões, eu acho que eles aprendem muito mais do que estarem ali a ouvir o 
professor, toda a manhã… ta… ta… ta… eles não ligam importância nenhuma e a 
“fazer”, de certeza que fica lá qualquer coisa, a fazer, a observar, não é? Eu acho que 
é! (“Claro”). 
FC2: Acha que com esta acção, portanto, já respondeu a esta pergunta que era a forma 
como planificava que é diferente… acha que … a PF-K4 ficou mais motivada para 
trabalhar as ciências? Acha que é preciso assim, grandes equipamentos? 
PF-K4: Acho que não é preciso grandes equipamentos, não… não é preciso, será 
necessário para alguns temas… Por exemplo, para a “Electricidade” para trabalhar com 
aquelas pequenas… também se pode arranjar… sabe que eu tinha pensado até… 
quando dei uma aulinha aos pequeninos… de… desse tema… electricidade, aqueles 
pequenos sistemas, até porque o meu marido também estudou o curso industrial e ele 
tinha uns sistemazinhos que fazia, que entretanto desaparecerem porque também já 
somos velhotes (risos), mas tinha pensado, nesse tema e arranjar o materialzinho e 
não está fora de questão, só não arranjei porque estava muito em cima da hora e eu já 
não tinha tempo e tive que partir para outra… é que não era fácil arranjar também os 
materiais… aquelas lampadazinhas… era fácil, mas depois… os interruptorzinhos… 
também temos que ter alguma segurança com as crianças (“Claro”) e também não ia 
dar-lhes nenhum choque, nem matá-los (“Claro, claro…”), de certeza, mas preciso um 
interruptorzinho e depois aquelas ligações em série e em paralelo… pronto! … E depois 
ficou um bocadinho de parte, mas quando eu retomar, de certeza que vou arranjar 
isso! (“Vai tratar disso!”) 
FC2: É assim. O que é que…? 
PF-K4: Olhe, desculpe interromper, como eu dizia, depende do tema, assim os 
materiais poderão ser fáceis de arranjar ou não… Por exemplo, aquele tema das 
sementes é extremamente fácil de arranjar; trabalhar a dissolução é extremamente 
fácil de arranjar e podem-se fazer essas experiências que eles vão gostar de certeza. 
FC2: Porque agora há tanta coisa por aí, tantos recipientes, de todos os feitios que 
pode-se perfeitamente adaptar, não é? 
PF-K4: É… é… é… 
FC2: Portanto não são os equipamentos!  
PF-K4: Não é por aí…Se calhar é… eu era mais o “massacre”, que era preciso fazer, 
“vamos ler, vamos escrever, vamos…”, e então faltava-nos o tempo para depois… que 
não é falta de tempo… realmente… Eu acho que sim, que esta acção de formação foi 
importante, para reflectirmos também, sobre as nossas práticas, mas isto está a dar 
também uma volta porque a nível do Ministério da Educação também já nos aparece 
alguma informação sobre isto… e já nos estão também a dar a importância devida… 
FC2: Pois, vocês tiveram o privilégio de ter formação, feita por pessoas que estão a 
trabalhar para o Ministério da Educação. 
PF-K4: Mas mesmo na… a nível da informação que nos chega… “oficial”, que toda a 
informação é sempre, quando chega às escolas, oficial, mas não havia muita 
preocupação, em relação a esta área das ciências, não havia…e os… 
FC2: Pois não, ainda nem sequer há provas aferidas… 
PF-K4: E aqueles manuais que nos facilitaram, também são maravilhosos! Eu acho que 
nos ajudaram muito e que também quero adquiri-los, não sei como, certamente hão-
de estar no comércio, não…? Acessíveis…? 
FC2: Sim, pois… 
PF-K4: Eu, entretanto… foi fácil… fui fotocopiando, também fui imprimindo e tenho 
alguns… não tenho todos, mas algumas partes… 
FC2: Sim. Sim, aquilo é fundamental. 
PF-K4: E também muito bem elaborados, eu gostei muito… 
FC2: Tem lá todas as temáticas, portanto é um bom guião para os professores, eu acho 
que os professores podem-se esquecer completamente lá das experiências dos 
manuais… do manual escolar e utilizar aqueles guiões e aí estão mais seguros porque 
eles são muito… 
PF-K4: Estão acessíveis, na linguagem e tudo, eu por acaso… eu achei muito bem! 
FC2: Se no próximo ano lectivo… 
PF-K4: Vou ter a minha turma, de certeza, se Deus quiser…vou… 
FC2: Ai… vai! 
PF-K4: Vou sair do Conselho Executivo, tudo isto levou a uma alteração muito grande, 
não sei se tem conhecimento! 
FC2: Pois… sim, sim… estão a ser eleitos novos Conselhos Executivos…  
PF-K4: Um director, em cada agrupamento de escolas. 
FC2: Sim… o director…  
PF-K4: E portanto este conselho executivo, se bem que tenha mandato… vá até ao 
próximo ano, vai ter também, um director eleito… quer dizer, não vai ser eleito porque 
ninguém se candidatou, talvez também pela situação da escola que em princípio, não 
terá… “grande futuro”, exactamente, mas virá alguém que vai exercer essa função, não 
vai ser nenhuma de nós… 
FC2: E portanto escolherá a sua equipa. 
PF-K4: Exactamente… e depois eu vou ter a minha turma para o próximo ano, se Deus 
quiser! 
FC2: Então depois vai ter turma e se… 
PF-K4: Se… Não estou aqui a prometer, como num casamento, não, mas vai… de 
certeza que vai ser… 
FC2: Se forem propostas actividades de ciências… de ensino experimental de ciências 
para as actividades de enriquecimento curricular, como é que acha que elas devem 
ser? Acha que devem ter o mesmo cariz, das actividades, dentro da sala de aula? 
Devem ser… 
PF-K4: Mas acha que isso é possível? Eu não é… onde é que elas vão caber, no tempo 
que nós temos… deviam era ser nas actividades… na componente lectiva… 
FC2: Exactamente, elas continuam a ser na componente lectiva, mas há sítios, “Sim”, 
escolas, agrupamentos de escola que têm actividades do ensino experimental de 
ciências, actividades…. 
PF-K4: De actividades de enriquecimento curricular, onde estão integradas… 
FC2: O que é que acha… sendo assim o que é que acha? Como é que acha que deviam 
ser? Aquelas que são fora dos tempos lectivos, acha que deviam ser do género das que 
são feitas dentro dos tempos lectivos? 
PF-K4: Acho que sim! 
FC2: Das actividades formais? Do ensino Formal? 
PF-K4: Do ensino formal e não formal, deviam ser… devia-se dar até mais tempo, os 
quarenta e cinco minutos não chegam, eu acho, deviam ser… até para a educação 
física e tudo, deviam ter noventa minutos, quarenta e cinco mais quarenta e cinco, eu 
acho que assim é que devia ser, para qualquer uma delas, e para estas também, 
porque as experiências requerem tempo para que as crianças possam experimentar 
como deve ser, e … tirar as suas conclusões (“Sistematizar”), exactamente, eu acho 
que sim… deviam era ter noventa minutos e não quarenta e cinco. E deveriam ser 
exactamente como… como se elas fizessem parte da componente lectiva. (“Claro, 
claro…”) 
FC2: Portanto, também já falou do… da importância das… das actividades formais e 
não formais e da sua… (“interligação”) da sua interligação… da sua interligação e acha 
que isso de facto é importante (“eu acho”), para as crianças. Sei que não esteve com 
meninos mas tem alguma evidência que alguma coisa tenha ficado nos meninos, 
alguma aprendizagem, alguma… pronto… alguma… 
PF-K4: Tenho (“tem”), porque… olhe… aqueles meninos… que eu trabalhei com a 
turma do primeiro ano… e aqueles meninos, os meninos com quem eu trabalhei, até 
pelos desenhos que eles fizeram, se nota de que fizeram aprendizagens e de que 
houve interesse da parte deles… é mesmo… é evidente que… apesar de estarem… um 
pouco… sei lá… (“foi uma situação pouco normal para eles”), exactamente, era tudo de 
novo, a professora era diferente, era… foi no início do ano lectivo, também os meninos 
estão diferentes, vêm do Jardim de Infância, não estão muito adaptados a estar 
sentados, querem ir à casa de banho, (“exactamente”) pronto… há ali uma série de 
circunstâncias que realmente promove aquela desatenção… ou aquela… parecia 
desmotivação mas fazia parte dos nossos… (“pois”) fazia parte da própria criança, da 
maneira de estar, mas notou--se que ficou qualquer coisa. 
FC2: E junto da colega, que lhe emprestou os meninos, acha que ela… ela fez-lhes 
perguntas? Como é que era? Como é que devia fazer a seguir? 
PF-K4: Não! 
FC2: Foi pena! 
PF-K4: Culpa minha também, naturalmente, devia ter conversado com ela… 
FC2: Pois, e ela poderia ter continuado um pouco aquilo que foi feito na… na… Na 
vossa escola também não há mais colegas, estavam todas em formação, “menos 
aquela”… menos aquela… 
PF-K4: Que não era aquela que estava no ano passado, só estava este ano.  
Eu não sei… realmente não me ocorreu porque também não há muito convívio com 
aquela colega, talvez por ter vindo de novo, não há… nenhuma implicação, nenhuma 
embirração, mas não havia talvez aquele à vontade, no início do ano, ano lectivo, 
claro! 
FC2: Agora vamos falar da acção de formação, que já falou um bocadinho, mas… já 
tinha feito outras? 
PF-K4: Sim! Digamos que estou sempre em formação e já estou inscrita noutra: 
FC2: Já! E qual? 
PF-K4: No Centro de Formação. Agora é sobre Educação Visual. 
FC2: Também é muito importante porque os professores do primeiro ciclo também 
não estão assim tão preparados para isso! 
Acha que, eu sei que foi muito pouco, mas acha que as crianças levaram alguma coisa 
para casa, teve alguma… teve algum impacto junto dos pais, ou acha que não? 
PF-K4: É assim… ainda que tivessem. Eu…não me seria muito fácil observar isso, 
porque falta-me o convívio diário com eles e portanto… digamos que foi uma 
passagem, que ficou por ali… pronto! 
FC2: Relativamente a esta acção de formação… o que é que acha desta, relativamente 
a outras que já tenha feito. Acha que ela teve alguma coisa de novo, teve alguma coisa 
de inovador? O que é que acha? 
PF-K4: Teve sim, toda esta estruturação das aulas, com princípio, meio e fim. Desde a 
contextualização que pode surgir… de qualquer coisa, de qualquer ambiente, no 
recreio, no escorrega… por exemplo de uma história, depois à formulação da 
questão/problema, das ideias iniciais dos meninos, da experimentação e claro da nossa 
preparação… nossa… por parte do professor, do registo que os meninos fazem e do 
que estão a observar e da conclusão… para mim foi tudo inovador… 
FC2: E ter feito… 
PF-K4: Eu penso que é muito útil, os registos deles a par e passo, das suas observações, 
é sempre muito importante. 
FC2: E o facto de vocês também terem feito isso? Acha que isso… 
PF-K4: Que a preparação tenha sido mais séria? É isso? 
FC2: Não, nas sessões de formação, vocês fizeram de meninos, fizeram exactamente a 
mesma coisa que os meninos depois tinham que fazer… 
PF-K4: Acho que sim, a prática é sempre importante, para nós aprendermos, temos 
que aprender a fazer e só se aprende a fazer… fazendo. 
FC2: E quando se está a fazer…é assim… uma coisa é… e já agora… porque vocês 
deram… organizaram uma sessão “pois foi”, organizar aquela sessão, daquela forma, e 
vocês fizeram-no muito bem, fizeram exactamente como tinham feito para os miúdos, 
organizar aquela sessão, daquela forma, foi mais fácil ou mais difícil para vocês? Fale-
me daquela organização! 
PF-K4: É assim, nós organizámos de acordo com as orientações, portanto as 
orientações, as aprendizagens que nós fizemos, que nós já tínhamos feito, naquela 
altura… já serviram para preparar aquela aula. Independentemente de a termos… ter 
sido feita para colegas nossas que seriam os nossos alunos, mas que não seriam, 
porque nós somos todos adultos e não conseguimos abstrair… e fazer aquela sessão de 
formação para as nossas colegas, sempre nos causa alguma perturbação, ainda que 
não o queiramos… 
FC2: E essa perturbação foi boa ou não? 
PF-K4: A perturbação?! 
FC2: Trouxe alguma coisa para vocês ou não? 
PF-K4: Pelo menos procurámos fazer o melhor, fazer uma boa preparação, uma boa 
planificação… 
FC2: Quando estavam a fazer essa planificação, tiveram mais dúvidas ou menos 
dúvidas do que quando… se estivessem a preparar uma aula… outra aula qualquer? 
PF-K4: Acho que tivemos algumas dúvidas e procurámos resolver… enfim… o melhor… 
(“surgiram mais dúvidas”). Porque quando se dá uma maior atenção às coisas, eu acho 
que nos surgem mais dúvidas e da dúvida nasce a luz, mas isso é em tudo, não é?  
Deixa-me lá ver como é que eu hei-de chegar ali!  
Ai! Afinal como é que é? Se nós não pensarmos seriamente nas coisas nunca nos 
surgem dúvidas. (“Claro!”)  
FC2: E o facto de terem que se preparar para… porque numa aula destas, vocês 
estavam sujeitas a que as vossas colegas vos fizessem questões (“Exactamente”). Para 
as quais vocês teriam que estar preparadas… se tivessem feito outro tipo de aula, 
certamente… 
PF-K4: Por outro lado também queríamos que elas aprendessem alguma coisa, não é? 
Nós não queríamos ir para ali, a desbobinar matéria… 
FC2: Portanto, o que eu quero que me diga é se acha que numa formação destas, se é 
mais fácil fazer este tipo de formação… de acção… que serve para formação aos 
adultos mas também serve aulas para crianças, pode fazer-se o paralelismo, se é mais 
fácil para o professor… ele… já me disse que era perturbador, que ficaram mais 
perturbadas, mas porque é que terão ficado mais perturbadas? Só porque eram 
adultos? Também porque eram adultos… 
PF-K4: Também, também porque eram adultos… Queríamos que resultasse bem, 
queríamos estar preparadas para eventuais perguntas, queríamos transmitir alguma 
coisa… 
FC2: Mas se vocês tivessem feito outro tipo de aula… uma aula expositiva, acham que 
teriam as mesmas dúvidas do outro lado… acha que estariam tão expostas? 
PF-K4: Era capaz de não! Se fosse expositiva, íamos ali, “despejávamos” a matéria, não 
é? E as colegas ouviam, como não lhe exigíamos nada, tanto nos dava, se estavam com 
atenção ou não…por isso é que eu acho importante, ao longo da aula surgirem dúvidas 
e questões, e …até para dar uma outra dinâmica à própria aula… 
FC2: E se o outro tem possibilidade de experimentar, de tirar conclusões, pode-me 
sempre fazer questões para as quais eu não estou preparada, portanto… 
PF-K4: Por isso é que tenho que me preparar melhor! 
FC2: Era aí que eu queria chegar. Uma formação destas ou uma aula destas terá 
sempre que ter uma maior preparação por trás. E isso leva a que os professores 
(“também se informem”), informem cada vez mais. 
FC2: Portanto, acha que toda a metodologia era inovadora, não é? Já disse que era 
inovadora e a relação entre as pessoas… entre os formandos e as formadoras? O que 
acha? 
PF-K4: Eu acho que foi muito boa! 
FC2: E isso facilitou?  
PF-K4: Eu acho que sim, que facilitou, nós criámos um ambiente familiar, quase 
familiar… 
FC2: Consideraram sempre os formadores como o quê?... Como parceiros? 
PF-K4: Sim… sim… 
FC2: Que estavam ali para ajudar!? 
PF-K4: Sim, sim… eu nunca considerei de outra maneira… muito sinceramente 
(“Óptimo”) (risos), nunca pensei que havia, sei lá... alguém superior que estava ali só 
para analisar e para tirar conclusões e para penalizar, ou não… 
FC2: Para despejar, e depois… 
PF-K4: Exactamente! Não vos vi como tal! 
FC2: Pronto, e já disse tantas coisas boas da formação que agora peço-lhe que diga 
alguma coisa que esteve menos bem, porque não é perfeito, nada é perfeito! 
PF-K4: É assim… esta formação, mas não só esta, como todas as outras sempre nos tira 
algum tempo, do nosso tempo disponível… (“Claro”) pronto… ou exige de nós, estar na 
escola, mais tempo e depois, em casa, deixamos as nossas… as nossas famílias, as 
nossas coisas, um bocadinho mais abandonadas. Não quer dizer que não se faça, e de 
que não seja importante, portanto perdoa-se o mal que faz pelo bem que sabe! Pelas 
aprendizagens realizadas, eu acho que vale a pena. Na altura, custa um bocadinho, são 
três horas seguidas, depois de um dia de trabalho, e falando por mim, não tendo 
alunos, talvez eu tenha sido um bocadinho… tenha sido um bocadinho beneficiada, por 
esse motivo penso que as minhas colegas, que depois de um dia de trabalho com 
alunos difíceis, porque são… com problemas vários que surgem e depois vão ter que 
estar ali, três horas seguidinhas e às vezes não são apenas três horas e ficam as filhas, 
os filhos… é um bocadinho penalizador, portanto eu acho que poderiam… poderia 
pensar-se de futuro, noutros tempos, sei lá!... nos fins de semana também é muito 
aborrecido, mas por exemplo nas interrupções lectivas… eu achava muito importante 
que isso pudesse ser feito e porque não… também poder conceder-se uma tarde… 
uma tarde… de vez em quando (“Para formação”), mas não quer dizer que não seja 
importante fazer-se, é extremamente importante fazer-se e esta em particular, não é 
por estar aqui, nesta situação que eu refiro, mas acho que sim, que foi de grande 
utilidade. 
FC2: O número de formandos, acha que estava… estava bem? 
PF-K4: Estava bom! Sim… 
FC2: O local, quer dizer para vocês… vocês tiveram sempre que se deslocar. 
PF-K4: Não foi mau, não… o local não foi mau, foi aqui mesmo ao lado… e foi bom! 
FC2: Pronto, eu já fiz as perguntas todas que queria fazer, a PF-K4 quer dizer alguma 
coisa? Pode dizer! O que quiser! Eu só tenho aqui, qualquer coisa…Olhe! Só tenho para 
lhe dizer que… O que é que lhe falta no seu portfólio… 
PF-K4: Ah! Diga lá! 
FC2: No portfólio falta a capa, a introdução e a conclusão… já tem a capa e a 
introdução, só lhe falta agora transcrever… mas não precisa de me dar agora… 
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 IF: Vocês lembram-se das experiências que fizeram ao longo do ano? 
AT.PF-C20: Sim. 
IF: O que se lembram? 
A5.PF-C20: Flutuação, que se dissolvem, combustíveis.  
IF: Agora conta-me lá mais coisas sobre a flutuação. 
A5.PF-C20: Fizemos coisas com materiais. 
IF: Alguém quer ajudar? 
A4.PF-C20: Na flutuação aprendemos que a batata flutuava e a maçã não flutuava. 
A3.PF-C20: Era ao contrário! A batata não flutuava e a maçã é que flutuava.  
A4.PF-C20: Pois, e nós achamos graça porque a maçã era mais gorda que a batata.  
A3.PF-C20: E mais pesada. 
A4.PF-C20: E mais pesada. 
FC1: Mas afinal? 
A5.PF-C20: O peso não influencia, nem a quantidade de água, mas sim os materiais de 
que são feitos. 
FC1: Vocês sabem, eu só quero que digam isso melhor. O que vocês sabem é muito 
bonito, o que vocês disseram. Só que agora vamos ter de explicar melhor. Como isso 
aconteceu. O que é que aconteceu? Como é que vocês fizeram isso? 
A3.PF-C20: Fomos buscar um alguidar, ali no lava-mãos metemos água, a nossa PF-C20 
trouxe uma batata e uma maçã e depois fizemos a experiência. 
A5.PF-C20: E a PF-C20 cortou as batatas aos bocadinhos. 
FC1: Espera lá que é para ver se eu entendo. Tinham uma batata e uma maçã, só? 
A5.PF-C20: E um berlinde e um saco de sal. 
FC1: Isso é tudo depois. Tinham uma batata, uma maçã e um berlinde e mais alguma 
coisa? 
AT.PF-C20: E sal. 
FC1: O sal é depois. Era para outra coisa. Muito bem, tinham isso. E o que é que 
aconteceu? Colocaram estes objectos onde? 
AT.PF-C20: Em água. 
FC1: Dentro do alguidar da água. Muito bem. E o que vocês pensavam que ia 
acontecer? A PF-C20 perguntou o que vocês pensavam ou não? Ou vocês puseram 
tudo lá para dentro sem pensar nada? 
A4.PF-C20: A PF-C20 perguntou. 
FC1: E o que vocês achavam que ia acontecer? 
A1.PF-C20: Que a maçã ia ao fundo e a batata flutuava. 
A3.PF-C20: E o berlinde ia ao fundo. 
A4.PF-C20: E o sal desaparecia. 
FC1: Mas o sal é outra coisa, tem calma. 
A2.PF-C20: Mas afinal era ao contrário. 
FC1: Afinal era ao contrário. O que é que vocês verificaram? 
AT.PF-C20: Verificámos que a batata afundava e a maçã flutuava e o berlinde 
afundava. 
FC1: Afundava. Então a batata afundava, o berlinde afundava e a maçã flutuava, certo 
A1.PF-C20? E depois? 
A5.PF-C20: Depois fizemos outras experiências com a flutuação mas, com sal. 
FC1: Mas antes disso, o que é que tu fizeste? Tu ainda há pouco disseste, a PF-C20… 
AT.PF-C20: A PF-C20 cortou a batata aos bocadinhos para ver se já flutuava. 
FC1: Só precisava que falassem um de cada vez. A3.PF-C20 o que é que tu disseste? A 
batata afundava certo? Então o que é que a PF-C20 fez? 
A3.PF-C20: A batata afundava e nós dissemos que se estivesse cortada aos bocados 
flutuava. 
FC1: Vocês disseram, se calhar a batata é tão grande, se cortarmos aos bocados… 
AT.PF-C20: Flutuava. 
FC1: E então a PF-C20 cortou. E o que aconteceu? 
A1.PF-C20: Metemos um bocado e depois afundou outra vez. 
FC1: A4.PF-C20 foi verdade? 
A4.PF-C20: Sim. 
FC1: Então partiram a batata em bocadinhos pequeninos e ela afundou sempre? 
AT.PF-C20: Sim. 
A1.PF-C20: Depois a PF-C20 ainda cortou em bocadinhos pequeninos e afundava.  
A4.PF-C20: E mesmo quando cortou assim, também afundou. 
FC1: Tão pequeninos, tão pequeninos como vocês estão a mostrar com os vossos 
dedos tão pequeninos? Afundou sempre? 
AT.PF-C20: Sim. 
FC1: Então agora sim, o que é que vocês sabem sobre isso? Diz A3.PF-C20! 
A5.PF-C20: A nossa PF-C20 também usou para a flutuação plasticina. 
A4.PF-C20: Sim, a plasticina afundava, disse a A4.PF-C20.  
A5.PF-C20: Se nós moldássemos em forma de um barco e já não afundava.  
A4.PF-C20: Aquilo era uma espécie de plasticina. A PF-C20 enganou-se a comprar, 
comprou barro. 
A3.PF-C20: A PF-C20 não comprou barro, comprou massa de moldar. 
FC1: Então o que aconteceu? 
A5.PF-C20: Primeiro o barco foi ao fundo, depois é que a PF-C20 foi buscar plasticina 
mesmo própria. Fez um buraco no barco e aquilo começou a flutuar. 
FC1: Então temos que perceber aqui algumas coisas. Vocês estão muito 
entusiasmados, querem dizer tudo ao mesmo tempo e depois faltam aqui algumas 
coisas, não é? Então o A3.PF-C20 já falou de que afinal a batata afundou e quando a 
partimos muito pequenina, muito pequenina afundou sempre. Então tanto faz ser 
grande como ser pequena? É verdade A3.PF-C20? 
AT.PF-C20: Sim.  
A3.PF-C20: É dos materiais de que são feitos. 
FC1: O que importa é o material de que é feito o objecto. 
A5.PF-C20: Não influencia se nós cortarmos. 
FC1: Exactamente. Portanto tanto faz ser grande como pequeno, certo? Muito bem! 
Mas já estás farto de me dizer da quantidade da água. Eu quero que me expliques isso. 
É que tu tens razão mas, eu quero que tu me expliques isso da quantidade de água. Diz 
lá. 
A5.PF-C20: Se nós tivermos um garrafão, pormos lá coisas e depois pomos água, 
quanta mais água… 
FC1: Eu tenho uma taça com água, com uma quantidade de água e noutra eu tenho 
uma taça com muito mais água. 
A5.PF-C20: Não influencia. 
FC1: Não influencia, então o que é que acontece? O que é que isso quer dizer? 
A1.PF-C20: A batata afunda na mesma. 
FC1: Os materiais que afundam, afundam sempre e os materiais que flutuam, flutuam 
sempre. Então agora sim, diz lá. A água não….  
A5.PF-C20: Não influencia 
FC1: Também não influencia a flutuação. Muito bem! O que é que fizeram mais sobre a 
flutuação? 
A1.PF-C20: Depois metemos sal que era para ver se a água salgada fazia a batata 
flutuar. 
A5.PF-C20: E fez 
FC1: Então, a água da torneira e água salgada é a mesma? 
AT.PF-C20: Não. 
FC1: Muito bem! Então o que é que nós mudámos?  
A4.PF-C20: A água. 
FC1: O líquido, exactamente. 
A5.PF-C20: Os nutrientes do sal empurraram a batata para cima. 
FC1: mas a maçã já flutuava, continuou a flutuar, certo? 
A5.PF-C20: O berlinde também não flutuava 
IF: Mas eu tenho uma dúvida, não sei que me vai ajudar mas, vai ser um de cada vez. 
Há bocado vocês tinham-me dito que flutuar ou não dependia do material. Mas a 
verdade é que agora me estão a dizer que a batata na água vai ao fundo e na água com 
sal flutua. É a mesma batata e é feita do mesmo material. O que é que aconteceu aqui? 
Quem me explica? 
A5.PF-C20: Os nutrientes do sal.  
IF: Sim mas, eu mantive a mesma batata. Será que é só do material da batata? 
AT.PF-C20: Não.  
A5.PF-C20: Da força do sal. 
FC1: Depende de quê? Depende do material, é verdade. Mas é sozinho do material? 
AT.PF-C20: Não  
FC1: Então é o quê também? 
A5.PF-C20: Da forma 
IF: Da forma associada ao material e? 
FC1: E da, e do? 
FC2: Onde é que vocês mergulharam? 
A1.PF-C20: Na água. 
FC1: Na água, de um lado é água no outro não é só água.  
A3.PF-C20: Na água com sal. 
IF: E se eu pusesse em óleo ou álcool? 
A4.PF-C20: Nós não fizemos assim.  
FC1: Não fizeram mas tinham de experimentar.  
IF: Têm a certeza que não acontece exactamente a mesma coisa? 
A5.PF-C20: Nós não fizemos com álcool mas, fizemos com azeite.  
FC2: E então? 
A4.PF-C20: Não flutuou.  
FC2: Então depende de quê?  
A5.PF-C20: Do líquido. 
FC1: Muito bem! Então afinal depende de duas coisas? 
AT.PF-C20: Sim. 
FC1: Do… 
AT.PF-C20: Material e do líquido.  
A1.PF-C20: E da forma. Quando a plasticina estava em bola não flutuava mas, depois 
quando estava em barco já flutuava. 
A5.PF-C20: Tinha uma caixa-de-ar. 
FC1: Tinha uma caixa-de-ar. Muito bem! 
A3.PF-C20: Mas depois a PF-C20 fez um buraco no barco e o barco afundou. 
A4.PF-C20: Porque apanhava água. Mas depois quando fomos mexer na plasticina, 
derreteu tudo. 
FC1: Ah! Pois, às vezes acontece. Então sobre a flutuação já falamos muito. Outras 
experiências? 
A3.PF-C20: Dissolver.  
FC1: Eu preciso que a A1.PF-C20 e a A2.PF-C20 também falem. Também temos de dar 
oportunidade à A1.PF-C20 e à A2.PF-C20. Está bem? 
A2.PF-C20: Dissolver.  
FC1: O que é que fizeram? 
A2.PF-C20: Nós usamos azeite, areia, sal, chocolate, café e acho que não foi mais nada. 
AT.PF-C20: E farinha. 
FC1: O que é que fizeram a esses materiais todos? 
A5.PF-C20: Pusemos dentro de um copo com água e depois mexemos 
A4.PF-C20: Até eles dissolverem. 
IF: E meteram todos? Tenho um copo de água, metemos açúcar, a farinha… 
A1.PF-C20: Pusemos alguns copos, acho que eram seis. Pusemos a mesma quantidade 
e depois pusemos o material em cada copo. 
IF: Ah! E por que é que tinha de ser a mesma quantidade de água? 
A4.PF-C20: porque se não, não fazia o memo exemplo 
IF: Ai não, porquê? Diz lá. 
A5.PF-C20: Não era isso que eu ia dizer. Nós não mexemos, nós mexemos com uma 
experiência com rebuçados. Qual era o que dissolvia mais depressa. 
IF: Antes de passarmos aos rebuçados ainda vamos ver esta. Pode ser? 
A1.PF-C20: Eram quatro rebuçados. 
IF: Tínhamos vários materiais e primeiro foram ver se eles dissolviam muito ou pouco 
ou todo em água. Foi isso? Puseram sempre as mesmas quantidades? 
A5.PF-C20: mas mudámos a temperatura e a forma do rebuçado. 
IF: Mas isso foi do rebuçado. Eu estou a falar ainda dos diferentes materiais. Vocês 
disseram farinha, o café. Isso foi para saberem o quê? Fizeram essa experiência…. 
A3.PF-C20: Se dissolvia e outros que não. 
IF: Totalmente, não era? Então e vocês lembram-se daqueles que se dissolviam 
totalmente? 
A1.PF-C20: O café dissolveu só um bocado mas, depois estava… 
FC1: Não foi totalmente  
IF: Diz tu A2.PF-C20. Lembraste de algum que se tenha dissolvido totalmente ou não? 
A2.PF-C20: Foi o chocolate,  
IF: O que é que aconteceu ao chocolate? 
FC1: Dissolveu-se completamente ou não? 
A2.PF-C20: Não. 
IF: Diz tu, A4.PF-C20. Lembraste de algum? 
A4.PF-C20: O sal com pouca água não se dissolvia mas, com muita água já se dissolvia. 
IF: Então aí vocês não tinham a mesma quantidade de água? 
A3.PF-C20: Sim, depois a PF-C20… 
A5.PF-C20: Estás enganada. 
FC1: Não, está a dizer bem. O A3.PF-C20 estava ali a ajudar. Primeiro fizeram….  
A4.PF-C20: Com pouca água mas depois….  
FC1: Tinham todos a mesma quantidade de água? 
A1.PF-C20: Mas alguns não, porque a PF-C20 não conseguiu….  
A4.PF-C20: Estavam todos. Só que enganou-se num, mas depois tirou. Depois no sal só 
fez no sal e no açúcar. Meteu mais água. 
FC1: Exactamente. Muito bem! 
IF: E dissolveu-se tudo? 
AT.PF-C20: Sim. 
IF: Como é que vocês sabem que se dissolveu tudo? Como é que verificaram isso? 
A4.PF-C20: Porque nós estivemos a ver. 
IF: E o que viram? 
A4.PF-C20: A PF-C20 estava a mexer e nós íamos vendo. 
IF: E o que é que viam? Como é que podem dizer que se dissolveu todo? 
A1.PF-C20: Porque se misturava com a água. 
IF: E o que é que vocês viam no final? Como é que ficava o copo no final? 
A3.PF-C20: Com uma mistura. 
A4.PF-C20: Ficava branco com uma mistura.  
IF: ficava branco? 
A2.PF-C20: As coisas mais escuras ficavam escuras. 
A1.PF-C20: A farinha ficou da cor, a água da cor da farinha. 
FC1: A farinha sim. 
IF: Da farinha sim e do chocolate também. Agora, por exemplo, esta garrafa que está 
ali, como é que vocês sabem se está lá se é água doce ou se é água salgada ou se é só 
água? 
A4.PF-C20: É água normal. 
IF: Como é que sabem? 
A1.PF-C20: Quando está numa garrafa é sempre água normal. 
FC1: Oh, oh, eu vou ali à torneira, ponho-lhe lá água e depois ponho-lhe um bocado de 
açúcar dentro e mexo. 
A4.PF-C20: Água doce? 
IF: Como é que eu sei se tenho lá? 
A1.PF-C20: Isso é só pelo paladar. 
IF: Pelo paladar, por exemplo. Na verdade quando vocês dissolveram o açúcar e o sal, 
vocês conseguiam ver lá o açúcar ou o sal dentro? 
A1.PF-C20: isso só via só se provássemos. 
IF: Só se provássemos porquê? Porque só consegui ver a água e parecia que não estava 
lá nada. Mas estava, não estava? Não desapareceu, pois não? 
A4.PF-C20: Não. 
A5.PF-C20: Mas da farinha já sabíamos. 
A1.PF-C20: Mas a água ficou de outra cor, ficou branca… 
IF: Se calhar puserem muito, muito açúcar, foi? E muito, muito sal e ficou com um 
aspecto mais esbranquiçado.  
A5.PF-C20: Pois que o sal dissolvia-se. Ela depois pôs muito, muito sal e depois ela 
disse que a água não aguentava.  
A3.PF-C20: Tinha-se que se meter mais água. 
IF: Muito bem! Olha e então sobre o rebuçado. Agora é que eu quero saber sobre o 
rebuçado. Já falamos deste. Agora vamos falar do rebuçado. Esperem aí que o A3.PF-
C20 pôs o dedo no ar primeiro. Vamos começar no A3.PF-C20 e depois vamos ver 
quem põe a seguir. 
A5.PF-C20: O rebuçado em bocadinhos dissolvia-se rápido. Em água quente também. 
Se nós… 
FC1: Agitássemos… 
A5.PF-C20: Também se dissolvia rápido. Em água fria dissolvia-se lentamente. 
IF: Agora vamos ouvir o A3.PF-C20. Diz lá o que querias dizer! 
A3.PF-C20: A PF-C20 agarrou nos copos e foi-nos mostrar que era para nós vermos 
qual era o que se tinha dissolvido primeiro. 
IF: Mas eu quero saber qual era a vossa questão? Qual era o vosso problema não é? O 
que é que vocês queriam saber? A4.PF-C20, é a A4.PF-C20 agora, diz lá A4.PF-C20. 
A4.PF-C20: Mas nós quando coiso. A PF-C20 experimentou em água quente e em água 
fria. Na água quente dissolveu-se mais rápido e na água fria não. 
FC1: Então mas afinal vocês queriam saber o quê? 
A4.PF-C20: Qual era o que se dissolvia mais depressa. 
A5.PF-C20: E era em água quente. O rebuçado em água quente estava inteirinho mas 
depois quando a PF-C20… 
A4.PF-C20: Começou a mexer… 
A5.PF-C20: Não, quando deu um toquezinho ficou logo menor. 
IF: Mas então digam lá como é que começou essa história toda da dissolução do 
rebuçado. Como é que a PF-C20 começou a falar convosco? Lembraste A1.PF-C20? 
A1.PF-C20: Mais ou menos. 
IF: quem é que se lembra bem? Lembras-te bem? Então conta lá. 
A2.PF-C20: A PF-C20 começou por ter um rebuçado inteiro dentro de um copo de água 
e depois… 
A4.PF-C20: Não. Primeiro a PF-C20 começou por ir buscar os copos e depois começou 
a encher.  
IF: Vamos ouvir então o A3.PF-C20. 
A5.PF-C20: A PF-C20 começou a dar-nos rebuçados e depois pusemos muitas questões 
no quadro. 
IF: Espera aí que eu quero aprender. A PF-C20 deu-vos rebuçados, não foi? E depois o 
que é que ela vos disse? 
A5.PF-C20: alguns trincaram, outros chuparam muito, hum… 
IF: quem quer ajudar? 
A4.PF-C20: Alguns chuparam, outros disseram que trincaram... 
A3.PF-C20: Outros disseram que engoliram… 
IF: Que pergunta a vossa PF-C20 fez para vocês responderem isso? 
A2.PF-C20: O que é nós fizeram para o rebuçado se dissolver na boca. 
IF: Ah! E então uns disseram que ela trincou. Diz, diz.  
A3.PF-C20: Mas a PF-C20 não fez batota, todos nós trincámos e fizemos isso tudo. Mas 
a PF-C20 não fez, comeu só com saliva.  
IF: E então aí vocês disseram que tinham acabado mais depressa porque tinham 
trincado, por causa da saliva.  
A3.PF-C20: Depois trincar, depois engolir… 
IF: Outros estavam com a boca mais fria e outros com a boca mais quente, foi isso? E 
depois é que foram experimentar para ver como é que variava cada uma dessas coisas, 
foi assim? 
A5.PF-C20: Em água. 
IF: e todos os grupos fizeram a mesma coisa? 
A4.PF-C20: Ai não? Não era bem assim. 
A1.PF-C20: Isso agora em grupo foi na matemática.  
IF: Ah! Então como é que foi? 
A3.PF-C20: Não foi nada na matemática, naquilo da matemática, foi naquilo dos 
ímanes. A PF-C20 ditou em grupos. 
IF: Então conta-me lá? 
FC1: Então nesta dos rebuçados não foi em grupo, certo? 
AT.PF-C20: Não! 
A4.PF-C20: Aquele dos ímanes….  
FC1: Mas estamos no do rebuçado. 
IF: No do rebuçado ainda. Então tinham lá as perguntas, fizeram uma série de 
perguntas no quadro. Foi isso que me disseram. E depois como fizeram? 
A1.PF-C20: Depois nós fomos para a matemática… 
A5.PF-C20: Não foi nada. 
IF: E então não fizeram a experiência.  
A5.PF-C20: Depois fizemos a ficha das experiências. 
A4.PF-C20: Mas primeiro tínhamos de fazer a ficha para dizer as coisas…. 
A5.PF-C20: E depois é que íamos verificar. 
FC1: Para dizer o quê? 
A4.PF-C20: Para dizermos o que nós pensávamos.  
A3.PF-C20: Penso que metemos uma cruz onde nós pensávamos, depois fazíamos as 
experiências e estava lá. 
IF: Muito bem! Então vou dar-vos uma tarefa. Vou escolher uma daquelas coisas que 
vocês disseram, por exemplo trincar. Imaginem que eu queria fazer uma experiência 
para saber se se trincar o rebuçado, se ele dissolvia mais depressa ou não. O que é que 
eu precisava de fazer? Como é que eu ia fazer? Quem é que me vai dizer? 
FC1: Mas primeiro pensam! 
A5.PF-C20: Punha o rebuçado na boca. 
IF: Posso fazer na minha boca a experiência? 
AT.PF-C20: Não! 
IF: Então como é que eu posso fazer?  
A4.PF-C20: Em copos.  
IF: Quantos copos eu iria precisar? 
A4.PF-C20: De seis acho eu. 
IF: Seis copos? 
FC1: Pensa lá por que é que queres seis copos.  
A4.PF-C20: Porque assim podíamos fazer metade de cada dos rebuçados, metíamos 
metade e metíamos em bocadinhos.  
IF: então vá, então aqui metiam metade do rebuçado mas cortado ao meio, certo?  
A4.PF-C20: Sim. 
IF: E aqui?  
A4.PF-C20: Aí metíamos cortado aos bocadinhos. 
IF: E aqui?  
A4.PF-C20: Aí era inteiro. 
IF: Inteiro. 
A4.PF-C20: Mas depois nós fazíamos como aquele e íamos meter nos outros. 
IF: Meter nos outros como? 
A4.PF-C20: para ver se dissolve mais rápido. 
IF: Mas portanto aqui só precisas de três copos então, não é? 
FC1: Só preciso de três copos, não preciso dos outros? 
A4.PF-C20: Não. Porque os outros eram para pôr também igual para ver no quente. 
IF: Então aqui, portanto, eu tinha de ter assim três copos e o que é que eu metia nos 
copos? 
A4.PF-C20: Água e rebuçados. 
IF: Como é que eu punha a água? De qualquer maneira, A3.PF-C20. Posso pôr água de 
qualquer maneira A3.PF-C20? 
A5.PF-C20: Não 
IF: Então? 
A1.PF-C20: A temperatura. 
A4.PF-C20: A mesma quantidade? 
IF: a mesma quantidade, a mesma? 
A4.PF-C20: Temperatura. 
IF: A mesma temperatura. 
A5.PF-C20: Mudar a temperatura. 
IF: Não, eu aqui só quero saber, a minha questão é só o trincar. Se o rebuçado estiver 
partido se se dissolve mais depressa ou não? Portanto, eu só vou mudar o quê? A 
única coisa que eu vou mudar para saber essa resposta. Se eu quero saber se trincar 
ele dissolve mais depressa, o que é que eu vou mudar 
A2.PF-C20: É mudar aos bocadinhos.  
IF: Exactamente. Só vou mudar o estado de divisão do rebuçado. Se é inteiro ou se é 
aos bocadinhos. Não é verdade? Todas as outras coisas o que é que eu tenho de fazer? 
A temperatura, a quantidade de água, o tipo de líquido, manter sempre a mesma água. 
O que é que temos de fazer a isso? Posso fazer diferente, tudo diferente? 
A4.PF-C20: Meter tudo dentro de um copo.  
IF: meter dentro de um copo, e? 
A4.PF-C20: Pôr os rebuçados. 
A5.PF-C20: Pôr água quente. 
IF: E então, vou pôr em água quente? Se eu só quero saber se trincando se ele se 
dissolve mais depressa. Posso mudar isso tudo ao mesmo tempo? 
AT.PF-C20: Não. 
IF: Então como é que eu faço? Já me disseram que eu tenho três recipientes, meto a 
mesma quantidade de água, a temperatura da água aqui? 
A5.PF-C20: Água quente! 
IF: aqui meto uma quente? Eu não quero saber a temperatura. Ora pensa! 
FC2: O que é que tu queres saber? Queres saber se ele se dissolve…, diz lá 
A5.PF-C20: trincando. 
FC2: Quando tu trincas, como é que ele fica o rebuçado? 
A5.PF-C20: Partido.  
FC2: Partido ou muito partido ou pouco partido? 
A5.PF-C20: Muito partido. 
FC2: E depois no outro copo? O que é que pões no copo? 
A5.PF-C20: A metade dele. 
FC2: Uma metade! E no outro copo? 
FC1: Num fica todo partidinho, num fica com metade e no outro fica um… 
A5.PF-C20: Pedaço.  
FC1: Inteiro. 
FC2: E então o que é que vocês acham que vai acontecer? 
A5.PF-C20: Que se vai dissolver mais rápido, o que está todo partido. 
FC1: O que está todo partidinho. 
IF: Exactamente e todo o resto. O que fizemos às outras coisas? Agitar? Eu posso agitar 
mais aqui e menos ali? 
IF: Quando estou a fazer a experiência do partido… 
A3.PF-C20: Sim.  
IF: Posso? 
FC2: Como é que nós agitámos? Ai, não pode ser. Sou eu, és tu e o teu colega. Como é 
que agitámos? 
A4.PF-C20: Devagar.  
IF: Imagina, A3.PF-C20 tem o rebuçado inteiro, tu tens o rebuçado partido a meio e a 
FC2 tem o rebuçado todo trituradinho. 
FC2: Como é que vamos? Olhem a minha mão. Façam lá na vossa. Como é que tem de 
ser? Então o que é que estamos a fazer? 
A4.PF-C20: A mexer. 
FC2: Como? De maneira diferente? 
A4.PF-C20: A misturar. 
FC2: Como? Lentamente todos mas, também podemos todos mexer depressa. O que é 
importante é que…? 
A2.PF-C20: Se mexe. 
FC2: Como? Cada um na sua maneira? 
A4.PF-C20: Não, tudo igual 
FC2: Todos da mesma maneira. 
IF: Agora se quisesse saber se agitar mais ou agitar menos, se influenciava o tempo de 
dissolução, o que é que tínhamos de fazer? Tínhamos três rebuçados… 
FC2: o agitar agora. Queremos ver o agitar. O agitar é o que nós queremos agora saber 
A5.PF-C20: Partido 
IF: Pronto, está bem. Já falamos da flutuação, já falamos da dissolução e vocês falaram 
de mais coisas. Dos ímanes, fizeram experiência sobre os ímanes, foi? 
AT.PF-C20: Sim. 
A4.PF-C20: Se nós metermos sul com sul, não se pega mas, se nós metermos pólo 
norte com pólo norte também não se pega. Mas se nós metermos pólo sul com pólo 
norte já se pega. 
IF: Quando tens o pólo sul com o sul e o pólo norte com o norte, o que é que 
acontece? 
A4.PF-C20: Repela-se.  
IF: Repelam-se. Então vocês estiveram a ver o que é que acontecia quando juntavam 
dois ímanes, era isso? 
A4.PF-C20: Foi a última experiência que nós fizemos. 
A5.PF-C20: Não foi. 
A4.PF-C20: Foi sim. 
A5.PF-C20: Nós ainda fizemos outra. 
IF: Qual foi A3.PF-C20? 
A3.PF-C20: Combustíveis. Aqueles que eram di. Aqueles dois combustíveis. 
A2.PF-C20: Aquele que se nós metêssemos o desenho… 
A4.PF-C20: Até metermos aquilo a arder. 
A2.PF-C20: Ai sim, sim! 
A5.PF-C20: Nós fizemos mais duas. 
IF: Sobre os ímanes fizeram só isso? Aproximando os ímanes e outros, foi isso? Então e 
agora sobre os combustíveis? 
A5.PF-C20: Aqueles que se queimaram eram….  
A1.PF-C20: Eram materiais combustíveis. 
A4.PF-C20: Aqueles que não se queimavam eram…. E a A1.PF-C20 diz: materiais não 
combustíveis. 
FC1: Lembram-se de alguns? 
IF: Falam um de cada vez e agora é o A3.PF-C20. 
A3.PF-C20: O papel era combustível e a madeira também. 
A5.PF-C20: A cortiça.  
IF: A cortiça o que era? 
A4.PF-C20: A cortiça queimou 
A5.PF-C20: Era combustível. 
A1.PF-C20: A plasticina não se queimou. 
A4.PF-C20: O plástico queimou-se, o outro plástico do garfo também queimou-se, o 
pau queimou-se e a rolha queimou-se.  
A2.PF-C20: A areia não se queimou.  
A4.PF-C20: A areia e a plasticina não se queimaram, o resto queimou-se tudo. 
A5.PF-C20: A areia apaga o fogo. 
IF: Pronto, então falamos da flutuação, dos combustíveis, da dissolução e dos ímanes. 
Têm mais alguma experiência que queiram partilhar? 
A1.PF-C20: Sim. Dos resistentes 
IF: O que querem dizer com os resistentes? 
A1.PF-C20: Os materiais duros. 
IF: Os materiais duros. Deixem falar agora a A2.PF-C20 um bocadinho. 
A2.PF-C20: Nós ontem estivemos a fazer uma experiência que era, se nós metermos a 
imagem por trás do cartão nós não a víamos. Se metesses por trás do vidro, nós 
conseguíamos ver. Se metêssemos por trás da madeira também não conseguíamos 
ver. 
A1.PF-C20: Essa é que foi a última. Ainda fizemos a dos resistentes que era antes. 
A5.PF-C20: E os duros. 
A1.PF-C20: Porque a PF-C20 puxou com… 
A5.PF-C20: Um pau. 
A1.PF-C20: Mas depois foi com o papel. 
A4.PF-C20: A A1.PF-C20 e a PF-C20 a puxar e quando elas puxaram, rasgou-se e depois 
o A6 e a PF-C20 puxaram o pau e ele não se partiu.  
A5.PF-C20: Mas depois a PF-C20 pôs no pé e ele já se partiu. 
IF: Pois, se calhar o A6 era mais forte e por isso é que se conseguiu que se partisse? 
A4.PF-C20: Não, porque estavam os dois a puxar. 
A1.PF-C20: O pau não se partiu assim. A PF-C20 é que colocou no chão, pisou e o pau 
partiu-se. 
IF: Está bem. E então estava a A2.PF-C20 a dizer que ainda fizeram para ver se os 
materiais eram o quê? 
A4.PF-C20: Posso dizer? 
IF: Diz lá. 
A4.PF-C20: Aqueles que tinham claridade e os que eram escuros. Se nós metíamos o 
cartão não víamos o desenho, se nós metíamos… 
A3.PF-C20: A4.PF-C20, nós ainda fizemos aquilo que eram dos elásticos dos que não 
eram. 
A4.PF-C20: E depois metemos um placar, como é que se diz. Não é as micas é outro, 
que é branco, todo… 
FC1: Plástico? 
A4.PF-C20: Não. 
IF: Papel vegetal? 
A4.PF-C20: Sim. 
AT.PF-C20: Não, celofano 
A4.PF-C20: Nós metemos e via-se o desenho, metíamos no vidro via-se o desenho, 
metíamos no cartão e não se via o desenho e na madeira também não se via o 
desenho. 
IF: E sobre outra coisa que eu vos quero só perguntar, é sobre a vossa visita de estudo. 
Lembram-se? 
A4.PF-C20: Do dia da criança? 
IF: Não. Onde é que vocês foram… 
A5.PF-C20: Ao planetário? 
IF: Exactamente. A parte de astronomia. Vocês lembram-se de fazer a visita? 
A3.PF-C20: Sim, mas isso não foi para nós. Isso foi para os nossos colegas do terceiro 
ano. Nós andámos com o terceiro ano. 
FC1: Olhem digam-me uma coisa. Vocês costumam falar em casa com os vossos pais 
sobre as experiências? 
A4.PF-C20: Eu mais ou menos. 
A2.PF-C20: Eu mais ou menos. 
IF: Quem é que fala ponha o dedo no ar. Todos! A3.PF-C20 diz lá.  
A3.PF-C20: Que os imanes tinham pólos que se atraiam. 
FC1: E o que é que os pais dizem sobre isso? 
A3.PF-C20: Eles perguntaram se tivermos dois pólos iguais juntos se atraíam ou se 
repelam? Eu disse que se repelam. 
IF: E tu A3.PF-C20? 
A3.PF-C20: Também falava sobre os ímanes.  
IF: E tu? 
A4.PF-C20: Eu falava sobre os ímanes, falava de todos as experiências 
IF: E os pais o que é que diziam? 
A4.PF-C20: Diziam que está bem, que eu já aprendia muito. 
IF: E eles sabiam essas coisas todas? 
A4.PF-C20: Mais ou menos. Algumas coisas eles já não sabiam. 
FC1: Já não se lembravam.  
A4.PF-C20: Pois.  
FC1: E assim tu lembraste-os, foi bom! 
IF: E tu A2.PF-C20? 
A2.PF-C20: Sobre as experiências todas que nós já fizemos 
IF: E os pais também não sabiam? 
A2.PF-C20: Sabiam. 
IF: E tu A1.PF-C20? 
A1.PF-C20: Havia algumas coisas de que aprendi na escola com as experiências… 
IF: Chegaste a fazer alguma experiência, por exemplo a flutuação, com os pais? 
A1.PF-C20: Não. Mas faço às vezes sozinha, mas é com disparates. 
IF: Com disparates? Está bem! Também são precisos. Muito obrigada! 
FC1: Muito obrigada. Foi muito bom. Sabem muitas coisas.  
IF: Vamos continuar assim! 
 FC1: Ora muito boa tarde! 
AT.PF-F18: Boa tarde! 
IF: Já nos conhecem. Nós estivemos na vossa sala. Lembram-se? 
AT.PF-F18: Sim! 
FC1: E eu que sou FC1. E agora vou saber os vossos nomes. 
AT.PF-F18: A1.PF-F18, A2.PF-F18, A3.PF-F18, A4.PF-F18 e A5.PF-F18. 
IF: Então que experiências é que vocês fizeram? Quem é que me vai contar que 
experiências é que fizeram, como fizeram, o que aprenderam, ...? Quem quer 
começar? 
FC2: Pensem um bocadinho, podem pensar um bocadinho. 
IF: Podem começar por uma que se lembrem. Não se lembram de nada? 
FC1: Uma qualquer, não é preciso que seja a primeira. Uma qualquer que tenham 
feito. 
AT.PF-F18: Fizemos uma para distinguir os sólidos dos líquidos. 
IF: Fizeram uma para distinguir os sólidos dos líquidos? Mas vocês não sabiam qual era 
a diferença entre um sólido e um líquido? O que é que pensavam no início? O que é 
que achavam? Como é que se distinguia um sólido de um líquido? Diz... É o A5.PF-F18, 
não é? Diz A5.PF-F18. 
AT.PF-F18: É! Como se distingue um sólido de um líquido é com o conta-gotas.  
IF: Ai é? E como é que eu faço isso? 
AT.PF-F18: Metemos o líquido lá dentro, ou o sólido, e se deitar gotas é líquido, se não 
passar é porque é sólido. 
IF: E vocês antes de fazerem essa experiênciatambém achavam que era assim que 
distinguia o sólido do líquido? Como é que era? Como é que achavam? 
FC1: Então, afinal, qual é a diferença entre um sólido e um líquido? Que vocês já 
sabiam e toda a gente sabe. 
A1.PF-F18: O líquido faz gotas. 
FC1: Ah, isso é o que tu sabes agora... 
IF: Mas antes de fazeres a experiência, como é que vocês diziam o que era um sólido e 
um líquido. 
A1.PF-F18: O líquido bebe-se. 
FC1: Diz A1.PF-F18. 
A1.PF-F18: O líquido bebe-se e o sólido, às vezes, é para comer. 
FC1: Mais... A2.PF-F18? 
A2.PF-F18: O sólido é duro. 
FC1: E o líquido? 
AT.PF-F18: Não. 
IF: O que é que aparecia escrito no vosso manual escolar de Estudo do Meio sobre isso, 
lembram-se? Algum dia leram alguma coisa sobre o que é que era um sólido e o que é 
que era um líquido no vosso manual escolar? 
A3.PF-F18: As experiências do nosso livro ainda só estão para a semana para começar. 
IF: Ah, pronto! Mas fizeram e já sabem agora distinguir um sólido de um líquido, não 
já? Se aparecer escrito de outra maneira vocês sabem distuinguir? Então e a areia é 
um sólido ou um líquido? 
AT.PF-F18: Sólido. 
IF: Muito bem. 
FC1: Mas ela passa no conta-gotas... 
A4.PF-F18: Mas não faz gotas! 
FC1: Muito bem! Excelente, A4.PF-F18! Parabéns! Mas não faz gota, ela passa mas não 
faz gota, não é? 
IF: Então e mais coisas? Foi o sólido e o líquido e mais? 
A4.PF-F18: Sobre o magnetismo. Quando é que os ímanes ficavam colados... 
A2.PF-F18: Quando é que se atraem... 
FC1: Quando é que se atraem e quando é que se... 
A2.PF-F18: Juntam? 
IF: O que é que acontece quando eu aproximo dois ímanes? O que é que pode 
acontecer se eu juntar? O que é que me pode acontecer? 
AT.PF-F18: Afastam-se. 
IF: Afastam-se, repelem-se, não é? Ou então... 
AT.PF-F18: Juntam-se. 
IF: E quando é que isso acontece? É sempre? 
A2.PF-F18: Acho que o branco que tem que estar com o vermelho. 
A3.PF-F18: Acho que é o norte com o sul, acho eu... 
IF: É? Se for o pólo norte com o pólo sul, o que é que acontece? Repelem-se? 
A4.PF-F18: Atraem-se. 
IF: E se for norte com norte ou sul com sul? 
AT.PF-F18: Não dá... 
IF: Repelem-se! E mais coisas que fizeram sobre magnetismo? Não viram o que é que 
atraía os ímanes?  
AT.PF-F18: Ah vimos! 
IF: Viram quais eram os materiais que atraíam? 
AT.PF-F18: Sim, vimos alguns. 
A3.PF-F18: Atrai o ferro, o metal... 
IF: Todos os metais são atraídos pelos ímanes? 
A5.PF-F18: Nem todos os metais... 
IF: Então? Lembraste de algum que não seja atraído? 
FC1: O ferro é atraído, pronto. E um que não seja atraído e que seja um metal, que te 
lembres... Não te lembras? 
IF: Eu vou dar uma lista e vocês escolhem um: níquel, cobalto, ferro, alumínio, cobre... 
Destes aqui, um que não seja atraído? 
IF: Não se lembram. Têm de experimentar outra vez estas coisas todas para ver se se 
lembram. 
A4.PF-F18: Eu também acho que isso já foi no ano passado... 
FC1: Pois e já não se recordam muito bem. Têm de fazer outra vez... 
IF: E mais? Portanto, já falaram do sólido e do líquido, do magnetismo e mais? A1.PF-
F18, começa lá... 
A1.PF-F18: Também já fizemos coisas sobre a germinação. 
IF: E o que é que fizeram sobre a germinação e como o fizeram? A3.PF-F18, não queres 
dizer nada? Lembraste? 
A3.PF-F18: Como fizemos foi: a professora trouxe algumas plantas e nós, em pratos de 
esferovite, plantámos. 
IF: Pegaram nas plantas e plantaram ou eram sementes? Eram plantas ou sementes?  
A3.PF-F18: Sementes! 
IF: Eram sementes... E como é que fizeram? Queres ajudar A1.PF-F18? Estás com o 
dedo no ar... 
A1.PF-F18: E era para saber se as sementes germinavam todas ao mesmo tempo. 
IF: Ah! E então puseram como? Quantas sementes é que fizeram? 
AT.PF-F18: Pusemos cebola, nabiça, ervilhas e salsa. 
IF: E quantas é que puseram de cada? 
AT.PF-F18: Isso foi a professora que fez e nós não vimos bem 
IF: E germinaram todas ao mesmo tempo? 
AT.PF-F18: Não! 
IF: Quem germinou primeiro? 
AT.PF-F18: Foi a nabiça. 
FC2: Mas está aqui uma coisa muito gira nestes vossos registos... Porque primeiro o 
que é que fizeram? Antes de pôr a germinar? 
A3.PF-F18: Primeiro era a nossa ideia. 
FC2: Já vi aqui coisas giras. Qual é vocês achavam que ia germinar primeiro? 
A3.PF-F18: Eu pensava que era a ervilha. 
A4.PF-F18: Eu pensava que era a salsa. 
FC2: Porquê? 
A5.PF-F18: Porque a semente era mais pequenina. 
A3.PF-F18: E depois era para saber também porque é que eles germinavam primeiro, 
se era pela cor, pelo tamanho, ou assim... 
FC2: E então? 
A5.PF-F18: Eles estavam com a mesma terra, com a mesma água, temperatura... 
IF: E por que é que isso era importante, ter tudo a mesma coisa? Diz A1.PF-F18. 
A1.PF-F18: Que era para algumas não serem mais bem tratadas do que as outras, que 
depois nasciam mais rápido, se calhar. 
IF: Ah, pois! E vocês queriam saber só qual era a semente. Se era do tipo de semente 
que germinava mais depressa. 
AT.PF-F18: Sim. 
IF: E mais coisas da germinação? Fizeram mais alguma coisa? 
A3.PF-F18: Fizemos com feijões em vários sítios para saber se eles germinavam: às 
escuras, sem água, sem ar, numa caixa para ver se ele encontrava a luz. 
IF: E então quando foram ver a influência da água, como é que fizeram? 
A5.PF-F18: Um tinha tudo, depois outro já não tinha água, outro já não tinha ar e 
depois era para ver se sem isso germinava. 
IF: E puseram a mesma quantidade de terra ou não? 
A3.PF-F18: Isso acho que sim... 
A4.PF-F18: Não era com terra, era com algodão. 
IF: Ah, era só no algodão. E depois, o que é que fizeram mais? Estava sempre no 
algodão, como vocês estavam a dizer e punham mais água num e menos água noutro? 
AT.PF-F18: Não, um ficava mesmo sem água. O resto leva a mesma água. 
IF: Então e mais coisas? 
A1.PF-F18: Sobre a Astronomia. 
IF: E então, o que é que fizeram sobre a Astronomia? 
AT.PF-F18: Fomos ao Centro de Ciência Viva. 
IF: E a professora chegou e disse: “hoje vamos ver o centro de Ciência viva”, foi? 
A2.PF-F18: Não, foi combinado antes. 
IF: Combinaram antes e o que é que fizeram? 
A4.PF-F18: Fizemos também umas perguntas, em trabalho de grupo em papel nos 
nossos cadernos. E depois quando fomos ao Centro de Ciência Viva, levámos as 
perguntas e depois aquilo que gostamos mais, encontramos as respostas. 
A5.PF-F18: Fizemos essas perguntas às senhoras que lá estavam. 
FC1: E responderam? 
A3.PF-F18: As senhoras responderam. 
IF: E vocês, quando a professora vos fez algumas perguntas e vocês também logo no 
início, vocês depois quando pesquisaram e foram fazer a visita de estudo houve 
alguma resposta em que disseram: “Ah, eu não pensava nada assim!”? Por exemplo, 
quando perguntaram quantas estrelas existiam no nosso Sistema Solar... Não fizeram 
essa pergunta? 
A5.PF-F18: Não, não fizemos. 
A3.PF-F18: Mas fizemos “quantos quilómetros é daqui até ao Sol?” 
IF: Quantos quilómetros é daqui até ao Sol? Vocês pensavam que eram menos? 
AT.PF-F18: Sim, muito menos. 
IF: E qual o planeta com o tamanho mais parecido com o da Terra? Fizeram essas? 
Não? 
AT.PF-F18: Não. 
IF: Então olhem, são outras questões para irem procurar. 
FC1: Para irem lá. Agora têm que falar com os pais para irem a Constância, que é perto. 
IF: Para irem lá fazer as perguntas... 
 A2.PF-F18: Agora até há uma promoção... 
IF: Ai há? Então têm de aproveitar! 
A3.PF-F18: Que à noite não se paga. 
IF: Ah, óptimo. Então têm que ir lá fazer observação. Entao e depois o que é que 
fizeram, quando voltaram cá? 
A4.PF-F18: Respondemos às perguntas e a professora fez-nos assim uma folha que faz 
quando vamos às visitas de estudo que é sobre o que aprendemos, se ficámos com 
dúvidas, o que é que gostamos mais, o que é que gostamos menos e isso assim. 
A2.PF-F18: Desenhámos o que gostámos mais... 
IF: E digam-me uma coisa... Vocês já fizeram mais visitas de estudo ao longo destes 
anos que andam na escola? 
AT.PF-F18: Sim. 
IF: E costumavam preparar sempre a visita de estudo como prepararam esta? Com as 
perguntas para levar e tudo? 
AT.PF-F18: Sim, algumas... 
A3.PF-F18: Também houve um dia em que fomos ao Convento de Cristo e também 
fizemos essas perguntas. 
IF: Foi? E foi antes ou depois desta visita ao parque de Astronomia? 
A4.PF-F18: Acho que foi antes. 
IF: E mais coisas? 
A5.PF-F18: Fizemos também algumas coisas sobre a flutuação. 
IF: Fizeram sobre a flutuação? E o que é que fizeram sobre a flutuação? 
A3.PF-F18: Era ver os materiais que iam ao fundo e quais é que ficavam no topo. 
IF: E então, lembram-se de alguns que flutuavam e outros que ficavam... Diz A5.PF-
F18... 
A5.PF-F18: Vimos uma rolha que acho que não flutuava. 
IF: Uma rolha? Era feita de quê a rolha? 
A5.PF-F18: De cortiça. 
IF: E ia ao fundo? Flutuava? 
A1.PF-F18: Uma bola de ténis flutuava. 
IF: Flutuava a bola de ténis. Mais? 
 A3.PF-F18: Isso já foi no 2.º ano... 
IF: Ah, já foi há muito tempo. 
A2.PF-F18: Acho que a esferovite também flutuava. 
A5.PF-F18: E também uma batata. 
IF: Uma batata também flutuava? Têm de ir experimentar para ver. 
A3.PF-F18: A moeda ia ao fundo. 
IF: A moeda ia ao fundo... Mas agora se vocês tiverem dúvidas, já sabem como fazer? 
A4.PF-F18: Aqui... 
IF: Aqui? Só?  
A3.PF-F18: Fazemos experiências. 
IF: Exactamente! Experimentando, não é? 
AT.PF-F18: Sim! 
IF: Então e mais coisas? Eu e a FC2 fomos à vossa sala e vocês ainda não falaram sobre 
aquilo que nós fomos lá ver... 
A3.PF-F18: Sobre os estados físicos! 
IF: Exactamente! Então e o que é que fizeram sobre os estados físicos? 
A5.PF-F18: Fizemos a distinção dos sólidos e dos líquidos. 
IF: Sim. E mais? 
A4.PF-F18: Pusemos vários copos com água, um com pouco sal, outro com muito e 
outro só com água, a ver se eles congelavam... 
IF: E então, congelaram os dois da mesma maneira? 
A4.PF-F18: Não. O sal não ajuda a congelar... 
IF: Ai não? Então? 
A4.PF-F18: É para descongelar. 
IF: Ah, é para descongelar... Então se eu tiver muita neve, posso pôr sal? 
AT.PF-F18: Sim, acho que sim. 
IF: Vai derreter a neve, é isso? Vai-me ajudar a fundir a neve? Acham que sim? 
A4.PF-F18: Sim. 
IF: Então o que é que vocês fizeram? Tinham o copo, dois copos com a mesma 
quantidade de água? 
A3.PF-F18: Três, eram três, porque um tinha só água. 
IF: Um tinha só água, um tinha um bocadinho de sal e outro tinha muito sal. É isso? 
AT.PF-F18: Sim. 
IF: E puseram no congelador? 
AT.PF-F18: Sim. 
IF: Qual foi aquele que... Passado quanto tempo, lembram-se? Combinaram um 
tempo, foi? 
A3.PF-F18: Tínhamos uma folha para registar que era ao de um dia, dois dias e isso 
assim... 
IF: E então? 
AT.PF-F18: A água foi o que congelou primeiro. 
IF: A água sozinha foi a que congelou primeiro. Depois a água com pouco sal... 
AT.PF-F18: Foi o segundo. 
IF: E depois a água com muito sal? 
AT.PF-F18: Não congelou. 
A3.PF-F18: Também fizemos com álcool. 
IF: Com álcool, também? E o álcool congelou? 
AT.PF-F18: Não, acho que não. 
IF: Não congelou... Então quer dizer que nem todos os materiais àquela temperatura 
que vocês colocaram, à temperatura do congelador, nem todos solidificavam, pois 
não? Nem todos congelavam, é isso? 
AT.PF-F18: Sim. 
IF: E mais coisas que fizeram? 
A3.PF-F18: Acho que era um com uns cubos de gelo todos partidos mas eu já não me 
lembro o que é que fizemos com isso... 
IF: Quem é que se lembra? A5.PF-F18, queres ajudar? 
A5.PF-F18: Aprendemos de que estado para que estado é que é a fusão, a 
solidificação, condensação e a evaporação. 
IF: Muito bem. Então e a dos cubos de gelo todos triturados, quem é se lembra da 
experiência? Isso era para saber o quê, o que é que vocês queriam saber? Diz A4.PF-
F18... 
A4.PF-F18: Quais é que fundiam primeiro. 
FC1: Qual é que fundia primeiro! 
IF: Então quais é que fundiram primeiro? O inteiro, o partido ou o todo partidinho? 
AT.PF-F18: O todo partido. 
IF: Então se eu quiser um suminho... Imaginem que acabei de espremer umas laranjas, 
tenho aqui um copinho de sumo e quero refrescar este meu sumo, pô-lo mais frio o 
mais rapidamente possível... Qual é o tipo de gelo que meto aqui? O inteiro, o partido 
ou o todo trituradinho? 
AT.PF-F18: O triturado. 
IF: O trituradinho. Vou ficar com o sumo mais rapidamente fresco, não é? 
A2.PF-F18: A Professora trouxe tipo um fogão pequenino para metermos uma 
cafeteira a ferver e metemos dois cubinhos de gelo em cima de um prato e metemos 
por cima da cafeteita para vermos se formava gotas 
IF: E formou gotas? 
AT.PF-F18: Sim! 
IF: E para formar gotas acham que é preciso ter água a ferver? Para a água a evaporar 
é preciso estar a ferver? 
FC1: Mas era para verem as gotas que estavam por baixo do prato, não era? 
A2.PF-F18: Era. 
A2.PF-F18: Eram os cubos de gelos que estavam a derreter-se. 
A4.PF-F18: Ah, os cubos de gelo estavam a derreter-se e passou para baixo para o 
prato? Tinham lá buracos? 
AlunAT.PF-F18: Não! Era o vapor que estava a sair da cafeteira. 
IF: e como é que acontece nos vidros do carro? De onde vem aquela água que nós 
vemos que fica nos vidros do carro, como vocês estavam a dizer? 
FC1: É verdade ou não é que nos vidros do carro também aparecem essas gotinhas de 
água? 
AT.PF-F18: Sim! 
IF: Ou então às vezes fica embaciado e nós metemos lá o dedo e vemos que fica 
molhado... É água líquida, não é? 
FC1: Até fazemos desenhos... 
IF: Como é que aparece lá aquela água? De onde é que ela veio? 
A4.PF-F18: Acho que é do vapor de água... 
A3.PF-F18: Depois bate ali que está frio... 
IF: Mas eu não tinha lá nenhuma cafeteira, como é veio esse vapor de água? 
A3.PF-F18: Do ar. 
IF: Ah, do ar! Então quer dizer que este ar aqui tem vapor de água, nós é que não o 
vemos... 
A3.PF-F18: Pois, está no estado gasoso. 
IF: Está no estado gasoso, muito bem! E mais experiências que tenham feito, lembram-
se? Não há problema se não se lembrarem... Se vocês se lembrarem entretanto vão 
dizendo, mas vou fazer outra pergunta que é: vocês fizeram estas experiências todas e 
gostaram, não gostaram? 
AT.PF-F18: Sim! 
IF: E com os pais, falavam sobre as experiências? 
A4.PF-F18: Sim! 
IF: Conta-me lá A4.PF-F18... O que é que tu dizias aos pais, fizeste alguma com os pais, 
eles aprendera alguma coisa? Conta-me lá! 
FC1: Eles achavam bem? 
A4.PF-F18: Eles diziam que eu sabia mais do que eles! 




IF: E tu A5.PF-F18? 
A4.PF-F18: O meu pai, quando eu disse que fizemos aquela experiência dos cubos 
partinhos assim aos bocadinhos, ele pensava que um cubo inteiro refrescava mais 
depressa. 
IF: Muito bem. E tu, A3.PF-F18? 
A3.PF-F18: Eu também perguntei à minha mãe esta da germinação e ela também 
pensava que a salsa era a primeira a nascer! 
FC1: Por isso é que temos que experimentar, não é? 
A3.PF-F18: Pois! 
IF: Diz A2.PF-F18... 
A2.PF-F18: Só disse que nós tínhamos feito experiências e que gostei muito. 
IF: E tu A1.PF-F18? 
A1.PF-F18: Não dizia muita coisa porque ela às vezes também já sabia... Mas às vezes 
dizia que fazíamos experiências. Muito bem! E já foram fazer alguma visita de estudo 
ao Parque de Astronomia com os vossos pais? Ou foi só na escola? 
A4.PF-F18: Foi só na escola. 
FC1: Ah! Vais hoje com os teus pais? Ai que bom! 
A3.PF-F18: Eu também só posso ir de vez em quando que o meu pai não está cá... 
IF: Vamos quando podemos, não é? 
FC1: Também não podemos ir todos os dias, não é? 
AT.PF-F18: Pois! 
FC1: Mas vocês gostaram de ir lá? E acham que aprenderam coisas? 
AT.PF-F18: Sim! 
FC1: E pelos vistos ainda há mais coisas para aprender que não sabemos, não é? Agora 
quando forem lá com os pais há muitas coisas que vão levar os pais a ver “oh pai, anda 
cá que eu já vi isto” e outras vão à procura. Diz A1.PF-F18... 
A1.PF-F18: Para a semana vamos começar a fazer experiências com electricidade e 
com sombras. 
IF: Ai é? E quando nós temos que fazer uma experiência, normalmente temos uma 
questão para resolver e a partir daí é que vamos resolvê-la e tentar pensar como é que 
vamos fazer a experiência para dar uma resposta. E eu sei que vocês têm feito sempre 
umas fichas que são para planificar a experiência, isso é verdade? 
AT.PF-F18: Sim. 
IF: Por que é que isso é importante? Por que é que nós temos que planificar a 
experiência? Por exemplo, quando vocês fizeram aquela que me estavam a dizer do 
cubo de gelo, como é que eu podia fazer essa experiência? Como é que era, digam-me 
lá... Vamos imaginar que a temos que a fazer agora, como é que eu faço? Se eu quero 
saber qual é aquele que se vai fundir mais depressa, o inteiro, o partido e outro todo 
trituradinho, não é? O que é eu preciso, digam lá... 
A1.PF-F18: Três copos... 
IF: Três copos. Um, dois, três, cá estão os copos. 
AT.PF-F18: À mesma temperatura, metemos água, o gelo e vemos. 
IF: E posso pôr dois cubos de gelo triturados, um partinho e só meio...? 
AT.PF-F18: Não! Tem de ser a mesma quantidade! 
IF: Ah, tem de ter cuidado com a quantidade! Por que é que é importante ter a mesma 
quantidade? 
A2.PF-F18: Para não diferenciar... E depois isso pode alterar a experiência. 
IF: Então nesta experiência o que é que eu mudei? O que é que nós mudamos? Só 
mudamos uma coisa. 
AT.PF-F18: O gelo. 
IF: Exactamente! Tudo o resto o que é que nós fizemos? 
AT.PF-F18: Igual. 
IF: Fizemos igual! Mauito bem! E quando foi para vermos a água e a água com sal no 
congelador, o que é que nós mudamos? 
AT.PF-F18: A quantidade de sal! 
IF: Só a quantidade de sal na água. Tudo o resto era... 
AT.PF-F18: Igual! 
IF: Não pomos um num congelador e outro noutro congelador, pois não? Para estarem 
à mesma temperatura. 
A2.PF-F18: E também quando era para pôr o gelo triturado, a professora tentou pôr 
tudo aquilo tudo à mesma hora. 
IF: Exacto! Tudo ao mesmo tempo! Porque senão o que é que podemos dizer? “Olha, 
pois, dissolveu-se primeiro porque pôs-se primeiro, não foi porque estava triturado!”. 
Então, para fazermos as nossas experiências temos de ser muito rigorosos e ter muito 
cuidado, que é para depois os resultados não sofrerem questões. 
A4.PF-F18: Acho que foi no ano passado, quando foi o dia da ciência, fomos ali à sala 
de ciências. 
IF: Ah, e fizeram experiências? 
AT.PF-F18: Não, estivemos ver coisas sobre o planeta. 
IF: Ah, estiveram a ver coisas sobre o planeta. Muito bem! Então ja sabem muitas 
coisas, não é? E vão continuar a fazer, pelos vistos... 
FC1: Para o ano vão para o 5.º ano, não é? 
AT.PF-F18: Sim. 
A2.PF-F18: Foi no dia da Terra que fomos lá. 
IF: Muito bem! Muito obrigada! 
FC1: Muito obrigada! Vocês sabiam muitas coisas. Estivemos a ver os vossos cadernos 
onde estão aqui os registos das vossas experiências e fizeram muitas coisas, não é? 
AT.PF-F18: Sim. 
IF: Muito bem! Parabéns! 
 
FC1: O que é que vocês se lembram das experiências que fizeram dentro da sala de 
aula? 
A1.PF-H16: A flutuação. Era... o prego não flutua mas o esferovite flutua. 
FC1: E tu, A4? 
A4: A maçã... se nós metermos na água a maçã, ela... 
A1.PF-H16: Inteira. 
A4: não vai ao fundo. Se cortarmos metade ela também não vai ao fundo. Se 
cortarmos ainda mais pequenina ela também não vai ao fundo e se cortarmos muito 
pequenino, muito pequenino ela também não vai ao fundo. 
FC1: Então a maçã nunca vai ao fundo. 
A34: Pois. 
FC1: E tu, A3? 
A1.PF-H16: O espelho. 
FC1: Mas agora vamos falar da flutuação, pode ser? Mas o A2 ainda não falou. A2 diz-
me, o que é que aprendeste? 
A2.PF-H16: O prego e o berlinde não flutuam. 
IF: E como é que tu viste isso? Como é que fizeram? 
A2.PF-H16: Daquele dia que nós estávamos a fazer a experiência e o prego e o berlinde 
não flutuavam. Nem a moeda. 
FC1: E tu, A5? 
A5.PF-H16: Da batata, se nós metermos uma batata inteira na água, ela vai ao fundo. 
Se metermos metade ela também vai ao fundo, se metermos só um bocadinho 
também vai ao fundo e se metermos mesmo só um bocadinho também vai ao fundo. 
FC1: Que engraçado! Então a batata vai sempre ao fundo. 
A5.PF-H16: Sim. 
FC1: Grande, média, pequenininha, pequeníssima, vai sempre ao fundo. 
AT.PF-H16: Sim. 
FC1: E a maçã?  
A5.PF-H16: Flutua sempre. 
FC1: Grande, pequena, pequeníssima, sempre a... 
AT.PF-H16: flutuar. 
IF: E era isso que vocês pensavam no início? 
AT.PF-H16: Não. 
FC1: Então o que é que vocês pensavam antes? Antes de terem experimentado? 
A2.PF-H16: Já não me lembro. 
IF: O que é que vocês acham que acontecia quando colocávamos a maçã na água, 
antes de fazer a experiência? Quem é que se lembra do que pensava? Diz A3. 
A3.PF-H16: Que ela ia ao fundo. 
IF: Porque é que pensavas isso? Queres ajudar? 
A34: Porque era grande. 
IF: E vocês? 
A1.PF-H16: Eu não achei. Porque eu fiz esta experiência antes de começar a 
experiência. 
FC1: Já tinhas feito esta experiência antes de vir para a escola, não é? Portanto tu já 
sabias, eu lembro-me por acaso, que tu já sabias disso. 
IF: e é por ser grande que as coisas vão ao fundo ou flutuam? 
AT.PF-H16: Não. 
A2.PF-H16: É a massa. 
IF: A massa? 
A2.PF-H16: A massa se for dura vai abaixo, se for mole vai a cima. 
IF: E então a plasticina? É dura ou é mole? 
AT.PF-H16: Mole...Dura... Alguma é mole outra é dura. 
FC1: E ela flutua ou afunda? 
A5.PF-H16: Afunda. 
A1.PF-H16: No outro dia que nós fizemos ela flutuava, mas nós fizemos uma bola 
pequena, ela não flutuava... 
A5.PF-H16: Ia ao fundo. E quando nós fizemos tipo uma cesta, ela ficava. 
IF: Então, mas era plasticina na mesma. 
A5.PF-H16: Pois. 
IF: Então a plasticina uma vez vai ao fundo e outra vez flutua? 
AT.PF-H16: Não...Porque já ficava com água... 
IF: Um de cada vez.  
A1.PF-H16: Porque uma plasticina que era diferente da outra, outra flutua mas a outra 
não flutua. 
IF: Não era a mesma plasticina? 
A1.PF-H16: Não. 
IF: Então? 
A2.PF-H16: Era a mesma, mas só que era um bocado e a outra era maior. 
A1.PF-H16: Maior, sim. 
IF: E era por ser maior ou mais pequena? 
A2.PF-H16: Não. 
FC1: Então era porquê? Tu disseste há bocadinho. 
FC2: Era por estar como? O que é que tu fizeste com a plasticina? 
IF: Para ela flutuar. 
A5.PF-H16: Foi...primeiro metemos a plasticina como uma bola... 
FC1: E o que é que aconteceu? 
A5.PF-H16: A plasticina ia ao fundo. 
FC1: Sempre ao fundo. E depois? 
A5.PF-H16: Depois fizemos de outra maneira. Metemos a plasticina tipo uma cesta e a 
plasticina flutuava. 
IF: O que é que vocês fizeram de diferente à plasticina? 
A5.PF-H16: Metemos a plasticina de várias maneiras. 
FC1: Muito bem! 
IF: Mas é na mesma plasticina? 
A5.PF-H16: Sim. 
FC1: Mas dependia da maneira, da forma como vocês fizeram não é? 
A5.PF-H16: Sim. 
FC1: Era uma forma diferente. 
IF: Já falamos da flutuação, querem dizer mais alguma coisa sobre a experiência da 
flutuação? 
AT.PF-H16: Não. 
FC2: E a batata, lembram-se? 
FC1: Lembrem, eles já falaram da batata. 
A1.PF-H16: Agora são os espelhos. 
FC1: Sobre os espelhos a A3, há bocadinho, tinha sido a primeira a falar sobre os 
espelhos. Toda a gente fala sobre os espelhos. Diz A3. 
A3.PF-H16: Quando o espelho se abre mais fica só ele e a imagem, quando se abre 
menos vai aparecendo, vai aumentando mais imagens. 
FC1: Quando têm dois espelhos...muito bem... 
IF: Se vão fechando assim o espelho, o que é que vai acontecer? 
A5.PF-H16: Aparecendo mais. 
A2.PF-H16: Aparecendo muitas e muitas imagens. 
IF: E se o abrirmos? 
A2.PF-H16: Só se vê uma. 
IF: E se ficar só assim um bocadinho? 
AT.PF-H16: Ficam duas ou três. Imensas. 
A2.PF-H16: Duas ou três, porque aquela do meio e as duas do lado. 
A34: Aqui está um papel e depois nós metemos aqui um espelho e está aqui metade e 
no espelho vê-se aqui a outra metade. 
FC1: Muito bem. 
A5.PF-H16: É a simetria. 
FC1: É a simetria, muito bem! Também trabalharam as simetrias com os espelhos. 
A1.PF-H16: Foi hoje. 
FC1: Ah...foi hoje. 
A2.PF-H16: Já foi há mais tempo. 
IF: Olhem e quando eu tenho aqui um objecto, este lápis, e se tivesse aqui dois 
espelhos assim, um em frente ao outro, paralelos? 
A2.PF-H16: Via-se igual 
IF: Via-se o quê? 
FC1: Muitas ou poucas? 
AT.PF-H16: Poucas. 
A1.PF-H16: Acho eu. 
A2.PF-H16: Duas. 
FC1: Vocês experimentaram assim? 
AT.PF-H16: Não. 
IF: Então têm de experimentar para saber.  
FC2: O que é que dará? Têm de ir fazer essa experiência. 
IF: Para vocês saberem dar resposta a esta questão que eu vos disse, se pusermos em 
frente, um espelho ao outro, e o objecto no meio como é que vão fazer? Expliquem-
me lá. 
A2.PF-H16: Metemos dois espelhos assim, metemos uma coisa lá no meio dos dois 
espelhos. 
FC1: E depois vão ver, verificar. 
A5.PF-H16: Vamos ver quantas imagens temos. 
A2.PF-H16: E depois pedimos a alguém para segurar um dos espelhos e depois vamos 
lá ver. 
IF: Muito bem! E mais experiências que tenham feito? Falámos da flutuação, dos 
espelhos, lembram-se de outras?  
A2.PF-H16: Eu já me lembro de outra coisa da flutuação. 
IF: Diz lá A2. 
A2.PF-H16: A borracha vai ao fundo e também um carro. 
FC1: E um carro também vai ao fundo. 
A2.PF-H16: Mas um carro de brincar que eu tenho lá. Fiz com a minha mãe. 
A1.PF-H16: E o carro de borracha não vai ao fundo, porque é leve não vai ao fundo. 
IF: E é por ser leve que não vai ao fundo? A batata é mais leve ou mais pesada que a 
maçã? 
A1.PF-H16: A maçã é dura e um bocado pesada mas flutua.  
FC1: Então não é por causa de ser pesada ou é? 
A1.PF-H16: Não. 
A5.PF-H16: É pela forma. 
IF: Mais experiências, sem ser sobre a flutuação ou sobre os espelhos, fizeram? 
A2.PF-H16: Sim, mas agora já não me lembro. 
IF: Quem é que se lembra se fez mais alguma coisa? 
A1.PF-H16: Simetria. 
IF: E mais? 
A5.PF-H16: Só fizemos uma que era experiências com a água. 
IF: E o que é que fizeram com a água? 
A5.PF-H16: Nós vimos no quadro interactivo que era dos cheiros, dos sabores. 
A1.PF-H16: Ah... a água não cheira nada mas, o sumo de laranja cheira! 
A5.PF-H16: Cheira. 
A2.PF-H16: Mas a água tem cor, é transparente. E disseram que a água não tinha cor. 
A3.PF-H16: Um dia eu trouxe gelo para a escola e fomos ver o que era.  
IF: Trouxeste o quê? 
A3.PF-H16: O gelo. 
A2.PF-H16: E transformou-se em água. 
A5.PF-H16: Depois a professora meteu ao sol, para derreter. 
IF: Então e quer dizer que água e gelo é a mesma coisa? 
A2.PF-H16: Não. 
A34: É, é. 
A1.PF-H16: O gelo é água. 
A34: Se nós metermos, primeiro metemos água, depois metemos num quadrado um 
bocado de água, depois deixamos no congelador um bocado e depois transforma-se. 
A2.PF-H16: Transforma-se em gelo. 
A34: Em gelo. 
IF: Fica sólida não fica? 
A34: Sim. 
IF: E se eu tirar do congelador? 
A2.PF-H16: Pode derreter em breves minutos. 
A1.PF-H16: Se o gelo for grande, demora...  
FC1: Mais tempo? 
A1.PF-H16: Sim, demora mais tempo. 
FC1: Muito bem, demora mais tempo para derreter. 
IF: Olhem e vocês foram ali à escola do 2º Ciclo para verem a exposição que estava lá 
com os vossos trabalhos, foram? 
AT.PF-H16: Sim. 
IF: Quem quer falar sobre isso? 
A1.PF-H16: a carochinha, se nós pormos três espelhos, a carochinha fica com três 
carochinhas.  
A2.PF-H16: Uma do meio e duas do lado. 
IF: E foi desta escola? 
A1.PF-H16: Sim, foi desta escola. 
IF: o que é que viste mais? 
A2.PF-H16: Eu vi muitas coisas. 
IF: Então diz-me lá A2. 
A2.PF-H16: Havia um espelho e meteram bichos lá dentro e depois nós…aquele 
espelho via-se por lá... 
FC1: Ele enganava-vos, o espelho, não é? 
A2.PF-H16: O bicho maior. Aquilo não era o espelho, metíamos lá a mão  
FC1: Diz, A5. 
A5.PF-H16: Era uma coisa, tipo uma tampa, depois estava lá um bicho dentro, depois 
outra tampa tapava, depois havia um buraco, depois… 
FC1: Parecia que o bicho estava aonde? 
A5.PF-H16: Aqui em cima. 
A2.PF-H16: Lá dentro, lá dentro. 
A5.PF-H16: Depois tentávamos apanhar e não conseguíamos. 
FC1: Ele não estava, porque ele estava aonde? 
A2.PF-H16: Mas eu consegui uma vez. 
FC1: Porque ele estava aonde? 
A5.PF-H16: Estava dentro... 
A2.PF-H16: De uma nave espacial. 
FC1: Parecia uma nave espacial. 
A5.PF-H16: É verdade, parecia. 
A2.PF-H16: Aquilo é como dos extraterrestres. 
A1.PF-H16: Havia uma caixa com um gato. Era...uma coisa que parece que é um pau e 
depois um tinha...tinha... 
FC1: Um íman? 
A1.PF-H16: Sim, tinha um íman e depois o outro não tinha íman e depois o que tinha 
íman conseguiu andar mas o sem íman não conseguiu andar. 
IF: Queres explicar melhor? 
A2.PF-H16: Eu quero, dizer. 
IF: Diz lá. 
A3.PF-H16: Era assim, o rato estava aqui em cima, depois havia um labirinto e havia 
aqui uma coisa de metal e o rato tinha aqui um bocadinho de metal e depois fazia-se 
assim e o rato andava mas o outro não. 
IF: E porque é que um andava e outro não? O que é que tu achas? 
A1.PF-H16: Porque o outro não tinha metal, era de madeira. 
FC1: De madeira. E o outro era de quê? 
A5.PF-H16: De metal. 
IF: Então o íman não atraia o de madeira, é isso? 
AT.PF-H16: Sim. 
FC1: Não puxava o de madeira pois não? 
AT.PF-H16: Não. 
FC1: Diz. 
A1.PF-H16: É uma luz...há aqui uma luz não é...e depois é uma moeda e depois pomos 
o fio da moeda, dá luz... 
IF: Acendia a lâmpada. 
FC1: Devia acender a lâmpada. Muito bem! 
IF: Diz lá A2. 
A1.PF-H16: Se não for metal, não acende. 
FC1: Sim senhor. 
A2.PF-H16: E havia lá espelhos, metíamos um espelho, num espelho via-se tudo 
grande e no outro via-se normal e no outro via-se tudo pequeno. 
FC1: Tudo pequeno, muito bem! 
A5.PF-H16: E havia umas coisas que era aquilo dos submarinos, aquilo que vai para 
cima e depois está assim a ver... 
IF: Um periscópio, é? 
A5.PF-H16: É. E depois quando nós víamos, nós íamos para baixo da mesa e víamos. E 
havia lá um que era um binóculo, que nós rodávamos... 
FC1: Um caleidoscópio. 
A5.PF-H16: E via-se flores. 
FC1: Têm de pedir à professora para vocês construírem um caleidoscópio e um 
periscópio. 
IF: Gostavam de fazer um? 
AT.PF-H16 Sim. 
FC1: Então têm de pedir à professora. 
IF: Caleidoscópio é aquele que viam as estrelinhas e florzinhas. 
AT.PF-H16 Sim. 
IF: Esse é o caleidoscópio. O periscópio é aquele que permite vigiar assim 
escondidinhos. 
FC2: Estavam debaixo da mesa e viam cá para cima. 
AT.PF-H16 Sim. 
FC1: Têm de pedir à professora para construírem um, está bem? 
A34: Havia lá uma lâmpada que tinha um fio e depois tinha coisas de metal e de 
outras...outros... 
FC1: E de outros materiais. 
A34: E de outros materiais e depois se metêssemos um clip, a luz acendia-se, se 
metêssemos um...  
FC1: Rolha, um bocado de cortiça... 
A34: Pois. 
FC1: acendia ou não? 
A34: Não. 
FC1: Não, muito bem! Não acendia. 
A1.PF-H16: Havia uma coisa que era, era como do rato, um...um... 
IF: Íman. 
A1.PF-H16: Um íman e depois o que tinham metal iam para cima, que era uma caixa... 
IF: De limalhas. 
FC1: Pronto, então vocês aprenderam já muitas coisas e aprenderam também muitas 
coisas na escola. Não foi? 
AT.PF-H16 Sim. 
A2.PF-H16: Um abecedário inteiro. 
FC1: Diz A5. 
A5.PF-H16: Havia lá uma caixa que tinha coisinhas e havia lá uma coisa de metal e nós 
pessávamos lá com a coisinha de metal na caixa, tinha lá coisinhas pretas, depois as 
coisinhas pretas saltavam. 
FC1: Ficava tudo a saltar. Aquela limalha de ferro era uma festa. 
IF: Olha e vocês foram fazer uma visita de estudo, não foram? 
AT.PF-H16 Sim. 
FC1: Aonde? 
IF: Onde foram? 
A5.PF-H16: Fomos a uma das plantas. 
IF: Foi? E onde é que foi? 
A5.PF-H16: Foi os da pré, os da pré-primária. 
A1.PF-H16: Ah...pois foi. 
IF: E mais? Não foram fazer mais uma visita de estudo? 
AT.PF-H16 Não. 
IF: Um sítio...onde tinha uns morcegos... 
A2.PF-H16: Ah! 
A3.PF-H16: Ao Caleidoscópio? 
IF: Ao Carsoscópio. 
A3.PF-H16: Já fui lá com a minha mãe. 
IF: Foi? Já foste lá com a tua mãe? 
A3.PF-H16: Sim. 
IF: Foi antes ou depois de ires lá? 
A3.PF-H16: Depois. 
IF: Já vamos falar sobre isso. E vocês sabiam que iam a essa visita de estudo? Tiveram a 
fazer alguma coisa, não? Lembras-te? 
A34: Eu fui a Santarém, onde estavam os morcegos mas depois não havia vaga e nós 
voltámos, só que quando nós ouvimos os sons e eles estavam dentro de uma gruta. 
IF: Muito bem! E quando foi para a visita de estudo com a professora e com os teus 
colegas, antes de irem para a visita, o que é que vocês fizeram, lembrem-se? 
IF: Ninguém se lembra? 
A3.PF-H16: Eu sei. 
IF: Então diz. 
A3.PF-H16: Havia uns...que se mexiam. 
IF: Isso foi lá, não foi? E o que é que viram? 
A3.PF-H16: Sim. Vimos planetas. 
IF: Está bem. Mas digam-me lá uma coisa, estava aqui a A3 a dizer que foi lá com os 
pais. Foste tu que convidaste os pais para irem lá? Deste a ideia? 
A3.PF-H16: Foi a minha mãe que foi comigo. 
IF: Foi? Mas foi porquê? Já tinhas ido lá e ela também queria ir ver, era? 
A3.PF-H16: Sim e a minha mãe tinha trabalhado lá ao pé só que agora já não trabalha. 
IF: Ah, e a tua mãe trabalhava lá. 
A3.PF-H16: Sim. 
IF: E os outros meninos foram lá com os pais? 
AT.PF-H16 Não. 
FC1: Ainda não, ainda não, não é. Ainda não foram. 
IF: Diz-me uma coisa, vocês costumam falar com os pais sobre estas experiências que 
fazem aqui na escola 
A5.PF-H16: Eu costumo. 
A2.PF-H16: Sim. 
A34: Sim. 
FC1: E o que é que os pais dizem? 
A5.PF-H16: Dizem... 
FC1: Gostam que tu faças experiências aqui na escola, que aprendas coisas novas? 
AT.PF-H16 Sim. 
IF: Já fizeste alguma com eles? 
A3.PF-H16: Eu já. 
IF: Qual é que fizeste, A3? 
A3.PF-H16: A do feijão. 
FC1: A do feijão? Fizeste com os teus pais? 
A3.PF-H16: Sim, só que eles depois morreram todos. 
FC1: Ó, coitadinhos. 
A3.PF-H16: Quando eu fui ver estavam todos secos. 
FC2: E porquê? Porque é que terá sido? 
A3.PF-H16: Porque a minha mãe...não estava num sítio tão bom a crescer e depois a 
minha mãe foi pôr num sítio que estava cheio de calor e depois eles morreram. 
FC2: Porque faltou qualquer coisa não foi? 
AT.PF-H16 Água. 
A3.PF-H16: A minha mãe esqueceu-se de pôr água e depois... 
FC2: Tinhas de ser tu. 
A3.PF-H16: Eu estava na escola. 
IF: E então, querem dizer mais alguma coisa sobre as experiências que fizeram? 
Gostaram? Vocês gostam de fazer experiências? 
AT.PF-H16 Sim. 
IF: E gostam de fazer aqui na escola experiências ou gostam de fazer só em casa e 
sozinhos? 
A5.PF-H16: Em todos os sítios. 
AT.PF-H16: Em todos os sítios. 
FC1: Em todos os sítios, que bom. Pronto, então olhem parabéns! 
A1.PF-H16: Eu já fiz uma experiência na praia. 
FC1: Ah...na praia, também fazes, como? 
IF: O que é que fazes na praia? 
A1.PF-H16: Eu fiz... 
A2.PF-H16: Misturaste água com areia? 
A1.PF-H16: Não. Era um brinquedo assim, tinha areia, depois tinha um brinquedo...pus 
uma cadeira de praia e depois pus areia e depois foi lá para baixo e depois ficou a 
areia. 
FC2: Fizeste uma rampa? 
A1.PF-H16: Sim. 
FC2: Com um carrinho a andar? 
A1.PF-H16: Não, era areia. 
A3.PF-H16: Eu já fiz uma experiência na praia que era, tinha assim um brinquedo com 
água e outro brinquedo com areia e depois pus a água e depois pus em cima a areia 
para ver qual é que ficava em cima. 
IF: E qual é que ficou em cima? 
A3.PF-H16: A água. 
IF: è a água. Muito bem. Então, espero que vocês continuem a experimentar muito 
pela vida fora. Querem crescer? Diz. 
A2.PF-H16: A água é pesada porque a água que está em baixo é mais leve e a que está 
em cima é pesada. 
FC1: Achas tu, achas tu. 
A2.PF-H16: Ai! É ao contrário. 
FC1: Não sei! Achas tu, tens que ir ver, tens que ir experimentar. 
FC2: Pois é, tens de experimentar. 
A2.PF-H16: É que a água está em cima e está em baixo. 
FC1: Tu tens que ir experimentar isso, está bem! Obrigada lindos. 
IF: Obrigada, podem ir. 
 IF: Nós viemos aqui falar sobre as experiências. Vocês lembram-se das experiências 
que já fizeram? 
A2.PF-I6 Sim 
IF: Quem é que vai começar a falar sobre as experiências que fez?  
A1.PF-I6 Aprendemos que se podia boiar, flutuar e fizemos outra experiência que foi, 
metíamos sal e água, misturávamos tudo e depois passado duas semanas ficava só o 
sal e fizemos a mesma coisa mas agora com açúcar. Fizemos uma sementeira e já está 
quase tudo a crescer e também fizemos a da electricidade. 
A2.PF-I6 Fizemos a experiência da electricidade, que era acender a lâmpada com a 
energia da pilha. 
FC1: E lembras-te como é que fizeste isso? 
A4.PF-I6: Pusemos a pilha no meio, e com os fios de electricidade ligámos à pilha e a 
luz deu 
A3.PF-I6: e tinha de estar ligado a outras coisas, ao clip, à grafite. 
IF: E acendeu com a grafite? 
A5.PF-I6: Sim. 
A4.PF-I6: Pusemos uma chave e também acendeu. 
FC1: Vocês são capazes de me dizer como é que fizeram essa experiencia desde o 
princípio até ao fim? 
A3.PF-I6: A professora comprou fios de electricidade, pilhas e uma lâmpada 
pequenina. Ligámos os fios à lâmpada e às duas pilhas, depois fizemos com outro 
material, a grafite, ligávamos os dois fios, um de cada lado e dava luz.  
FC1: E deu sempre luz? 
A3.PF-I6: Não. 
FC1: Quando é que não deu luz? 
A2.PF-I6 Com a rolha de cortiça. 
A5.PF-I6: Com a colher de plástico.  
A3.PF-I6: A colher de pau. 
FC1: Lembram-se de alguns objectos com que acendia? 
A2.PF-I6 Com a chave, com a moeda. 
A3.PF-I6: Com a grafite. 
IF: Isso foi sobre a electricidade e agora sobre a flutuação? 
A3.PF-I6: A cabaça flutua, as uvas não flutuavam, porque são pesadas. 
IF: É por ser pesado que vai ao fundo ou que flutua? 
A3.PF-I6: Se não tiverem nada por dentro flutuam.  
IF: E a cabaça não tem nada por dentro? 
AT.PF-I6: Tem sementes e as sementes bóiam.  
IF: Vocês têm dúvidas sobre se as sementes bóiam ou não bóiam. Como é que vocês 
podiam fazer para tirar as vossas dúvidas? 
A4.PF-I6: Tínhamos um alguidar com água e depois púnhamos os materiais. 
IF: No inicio das experiencias, a professora perguntava sempre quais eram as vossas 
ideias. Por exemplo, na electricidade, aqueles materiais que vocês já falaram, vocês 
achavam que todos acendiam a lâmpada? 
A4.PF-I6: Não. 
IF: Surpreenderam-se com alguma coisa? 
A4.PF-I6: Eu só me surpreendi com a moeda. 
A3.PF-I6: Eu surpreendi-me com a grafite. 
IF: E vocês conheciam esse termo grafite, que agora usam? Como é que vocês diziam? 
A3.PF-I6: Era a mina. 
IF: E na flutuação houve surpresas? 
A2.PF-I6: Houve, a cabaça. 
IF: E porque é que foi uma surpresa a cabaça flutuar? 
A2.PF-I6: Porque parecia pesada, mas depois toquei-lhe e vi que era leve. 
A5.PF-I6: A abóbora vai ao fundo, nunca experimentei. 
A2.PF-I6: Se meteres sal claro que não vai. 
FC1: Porquê? Vocês já experimentaram? 
AT.PF-I6: Ainda não experimentámos. 
A3.PF-I6: No mar dá para flutuar melhor do que no rio e na piscina por causa do sal. E 
com açúcar também é a mesma coisa.  
IF: Como é que faziam para experimentar? 
A3.PF-I6: Metíamos água com sal num alguidar e depois experimentava-mos com os 
materiais. 
FC1: Então mas eu posso pôr água e sal e tu também e experimentarmos o mesmo 
objecto e não dar a mesma coisa. Porquê? 
A3.PF-I6: Porque o sal deve ser diferente. 
FC1: Com sal igual. 
A3.PF-I6: Pela água ser diferente. 
FC1: A água também é igual. 
A4.PF-I6: Tínhamos de por a mesma quantidade de sal 
FC1: Porque um pode pôr mais sal do que o outro. 
IF: Foi a primeira vez que vocês fizeram experiências ou já tinham feito ano anterior? 
A4.PF-I6: Foi a primeira. 
A5.PF-I6: Fizemos o ano passado uma pesquisa na internet para fazer um cartaz sobre 
os morcegos. 
FC1: Os morcegos têm a ver com o quê? 
A5.PF-I6: Com uma visita que fizemos ao carsoscopio. 
IF: Antes da visita o que é que vocês fizeram? 
A5.PF-I6: Fomos á internet pesquisar, escrevemos morcegos e apareceram muitas 
páginas. Abríamos as páginas, imprimíamos e depois recortávamos e colávamos o mais 
interessante. 
A1.PF-I6: Apareciam pessoas a fritar os morcegos e a comer.  
IF: Vocês fizeram essa preparação toda antes e depois? Ficaram com dúvidas, levaram 
perguntas para a vossa visita de estudo, iam á visita para quê? 
A1.PF-I6: Levámos algumas perguntas. 
FC1: E lá fizeram essas perguntas? 
A1.PF-I6: Sim. 
FC1: E responderam-vos às perguntas? 
A2.PF-I6: Algumas.  
A3.PF-I6: Algumas não sabiam responder. 
FC1: E depois quando chegaram cá? Depois da visita o que é que fizeram? 
A3.PF-I6: Tivemos de explicar o que vimos. 
FC1: Tiveram de explicar o que aprenderam? 
IF: Vocês já foram a mais visitas de estudo? 
A3.PF-I6: Já. 
IF: E também costumavam fazer assim esta preparação toda? Iam pesquisar antes e 
depois levavam as perguntas? 
A4.PF-I6: Não. Só fizemos mesmo nesta visita. 
IF: E o que é que vocês acham disso, de fazerem essa pesquisa e depois irem visitar? 
A2.PF-I6: Bem. 
FC1: Porque é que dizes que é bem? 
A2.PF-I6: porque já estamos preparados e sabe-se mais.  
IF: Em outras visitas de estudo vocês acham que deviam fazer esta pesquisa, esta 
preparação e só depois ir fazer a visita? 
A4.PF-I6: Sim. Primeiro devíamos pesquisar para o que aparecesse que nós não 
soubéssemos fazermos as perguntas. 
FC1: E porque é que vocês acham que assim é melhor? O que é que vocês gostam 
mais? 
A4.PF-I6: Assim começamos a saber as coisas. 
FC1: E quando vocês vão sem prepararem, o que é que acontece durante as visitas? 
A4.PF-I6: Não sabemos nada. 
FC1: E sabem perguntar? 
A2.PF-I6: Depois não nos lembramos das perguntas. 
FC1: O João disse que tinham misturado água com sal e que depois passado duas 
semanas que estava lá. 
A2.PF-I6: O sal sem água e com o açúcar também. A água tinha evaporado. 
FC1: E como é que fizeram isso? 
A2.PF-I6: Deitámos água e sal dentro de um copo, a professora mexeu muito bem e 
pôs o copo ao sol. Passadas duas semanas só estava lá o sal. 
FC1: O que é que aconteceu? 
A2.PF-I6: Evaporou a água. 
FC1: Então o sal estava onde? 
A2.PF-I6: Estava junto com a água mas a água evaporou-se e ficou só lá o sal. 
IF: Quando misturaram o sal na água, vocês conseguiam vê-lo na água? 
AT.PF-I6: Não, ficou só água normal. 
IF: O sal desapareceu? 
AT.PF-I6: Não, estava lá.  
IF: Como é que nós sabemos que ele estava lá? Como é que podiam provar que o sal 
estava no copo? 
A3.PF-I6: Quando a água evaporou o sal ficou e com o açúcar foi igual.  
IF: Estávamos a falar de outros temas que abordassem sobre as coisas das ciências, da 
flutuação, da electricidade e de outras experiências que pudessem ter feito noutros 
anos. Costumavam fazer nos outros anos? 
A3.PF-I6: Não. 
IF: Como é que vocês gostam mais de abordar os temas? 
A2.PF-I6: Com experiências. De fazer aquelas coisas tipo vulcões. 
IF: E porque é que gostam mais? Não costumavam ler no livro e sublinhar a Estudo do 
Meio?  
A2.PF-I6: Sim. Eu gosto mais de fazer, sabe-se mais. O que está no livro pode ser 
mentira ou pode ser verdade, nunca se sabe. 
FC1: Falaram sobre a sementeira, que vocês disseram que está tudo a crescer. 
AT.PF-I6: Fizemos o ano passado.   
FC1: Ainda estão a fazer pois estão agora a ver os resultados.  
A5.PF-I6: A minha já está grande. 
A4.PF-I6: A minha não cresceu, só meti um feijão. 
A3.PF-I6: Eu meti três sementes. 
(Dois dos alunos colocaram três sementes em cada copo e um aluno só colocou uma 
semente pois não ouviu o que a professora disse.) 
IF: Porque é que têm de ser três ou mais? 
A3.PF-I6: Porque duas não dão tanta força, com as três podem crescer mais rápido. 
Temos de lhes dar muita água e sol. 
IF: Muita água mesmo? 
A3.PF-I6: Muita não, senão elas morrem. 
A1.PF-I6: Dá-se um bocado de água 
IF: Vocês experimentaram, num colocar pouca água, noutro não colocar água 
nenhuma e noutro pôr muita água, para ver qual era a diferença? 
A1.PF-I6: Não. 
IF: Se vocês quisessem saber se uma determinada planta precisava de mais água ou 
menos água, como é que podiam arranjar uma experiencia para testar isso? 
A1.PF-I6: Plantávamos um girassol mas ele já tinha crescido, metíamos muita água 
para ver se ele morria ou não. 
IF: E depois comparavas isso com o quê? 
A1.PF-I6: Com a experiência que nós fizemos de por pouca água. 
IF: Quantas é que tínhamos de ter para fazer essa comparação? 
A1.PF-I6: Duas. 
A3.PF-I6: Três.  
A3.PF-I6: Uma com pouca água, outra com muita e outra sem nada.  
IF: E podia pôr uma com mais sementes e outra com menos. 
AT.PF-I6: Não. Com as mesmas sementes.  
IF: E a terra? Podia ir buscar um bocado aqui outro ali? 
AT.PF-I6: Não. Tudo com a mesma terra. 
IF: Então mas porquê? 
A3.PF-I6: Porque senão não cresce. 
IF: E era só porque não crescia? 
A3.PF-I6: Não porque não dava sentido das coisas. 
FC1: Não sabíamos se a terra era boa ou fraca. A terra tinha de ser toda igual. 
IF: E podemos ter mais terra numa e menos noutra? 
A3.PF-I6: Não. Tem que ser igual, á mesma medida.  
IF: Já vi que gostaram muito desta experiência, em casa costumavam conversar com os 
pais sobre as experiencias? 
A3.PF-I6: Eu conversava com a minha avó. 
A4.PF-I6: sim 
A2.PF-I6: Eu só falei uma vez sobre aquela dos morcegos. 
IF: E os pais sabiam muito sobre os morcegos? 
A2.PF-I6: Mais ou menos. 
IF: Ensinaste alguma coisa aos pais? 
A2.PF-I6: Eles não queriam saber nada. 
IF: E não foste lá com os teus pais visitar o carsoscopio? 
A2.PF-I6: Fui só com os colegas. 
IF: Gostavam de ir com os pais? 
AT.PF-I6: Sim 
A4.PF-I6: Eu falei com os meus pais sobre a flutuação e sobre a electricidade. Disse que 
a lâmpada acendia com a grafite que eu pensava que não acendia. 
PF-I6: E os pais o que é que disseram? 
A4.PF-I6: Não disseram nada. 
PF-I6: Eles sabiam ou também foi uma surpresa para eles? 
IF: Na flutuação falaste? 
A4.PF-I6: Falei pouco 
IF: E da visita? 














FC2: O que é que vocês acham que viemos cá fazer? Lembram-se de nós? 
AT.PF-J9: Sim. 
FC1: De mim lembram-se!  
IF: De mim não, porque eu não vim cá. 
FC1: Por que é que se lembram de mim? Contem-me lá! 
AT.PF-J9: Você veio cá fazer experiências. 
FC1: Fui eu que fiz ou foram vocês? 
AT.PF-J9: Fomos nós. 
AT.PF-J9: Foi você que veio cá ver-nos a fazê-las. 
FC1: Isso está bem, agora não fui que fiz, eu não fiz nada, vocês é que fizeram tudo, 
afinal, não é? Sim senhora. Olhem, então é isso que nós vamos fazer hoje. Não vamos 
fazer nenhuma experiência, mas vocês vão falar sobre as experiências que vocês 
fizeram e sobre aquilo que vocês aprenderam, está bem? 
AT.PF-J9: Sim. 
A5.PF-J9: Pode! 
FC1: Então, toda a gente pode dizer tudo aquilo que quiser, só que levantamos o dedo 
e podem interromper – quando a A3.PF-J9 estiver a falar e a A1.PF-J9 se lembrar de 
alguma coisa que pode acrescentar, põe o dedo no ar, está bem? Agora não podemos  
falar todos ao mesmo tempo. Está tudo entendido? 
AT.PF-J9: Sim! 
FC1: Estão de acordo? 
AT.PF-J9: Sim! 
FC1: Ou querem pôr alguma regra vocês? 
AT.PF-J9: Não… 
FC1: Então está tudo de acordo? 
AT.PF-J9: Sim! 
FC1: Então, acho que podemos começar a nossa entrevista. 
IF: Então, como disse a Fernanda e muito bem, queremos saber se vocês se lembram 
das actividades que fizeram, quais foram, como fizeram, o que aprenderam… Quem é 
que quer começar a falar? Diz lá, A4.PF-J9! 
A4.PF-J9: Uma das actividades foi dissolução de materiais, fizemos com café, açúcar, 
sal e areia. 
IF: Muito bem… E o que é que fizeram ao açúcar, ao sal e à areia? Quero saber… 
A2.PF-J9: Disso… disso… Como é que se diz? 
IF: Dissolvemos, foi? 
A2.PF-J9: Sim… 
IF: E como é que tu dissolveste? 
A2.PF-J9: Hum, abanando a garrafa. 
IF: Abanaste a garrafa? E depois o que é que aconteceu? Tinhas lá o que, dentro da 
garrafa? 
A2.PF-J9: Areia. 
IF: Areia e mais? 
A2.PF-J9: E água. 
IF: Areia e água? E depois? Agitaste a garrafa, foi? 
A2.PF-J9: Sim. 
IF: E o que é que aconteceu? 
A2.PF-J9: A areia ficou toda lá em baixo. 
IF: Ficou toda lá em baixo… E tu, A5.PF-J9? 
A5.PF-J9: Eu fiz com sal. 
IF: E, então, o que aconteceu? 
A5.PF-J9: Dessi… Dessil… Dessiloveu-se. 
IF: Dissolveu-se? Todo? Deixaste de ver o sal? E ele continuava lá ou não? 
A5.PF-J9: Continuava. 
IF: Como é que tu sabes? 
A5.PF-J9: Porque ele misturou-se com a água. 
IF: Foi? E não desapareceu de lá nem nada? (Ficou lá?) 
A5.PF-J9: Não. 
IF: Diz, A3.PF-J9. 
A3.PF-J9: Eu também fiz com café e o café desapareceu, mas ficou misturado com a 
água. 
IF: Então desapareceu ou ficou lá? 
A3.PF-J9: Ficou lá misturado com a água. 
IF: Tu é que já não o conseguias ver, não era? Sólido. Mas a água mudou de cor? 
A3.PF-J9: Mudou. 
IF: Por que é que terá mudado de cor? 
A3.PF-J9: Porque o café era castanho. 
IF: Ah, o café era castanho… 
FC1: Sim, sim, diz, A4.PF-J9. 
A4.PF-J9: Nada. 
FC1: Disseste bem, pergunta, faz essa pergunta à tua colega. 
A4.PF-J9: E se fosse verde? 
A3.PF-J9: Mudava para verde. 
FC1: Muito bem, mas eu queria aqui perguntar uma coisa: o A2.PF-J9 falou de areia, 
tinha uma garrafa com areia; a A5.PF-J9 falou de sal, tinha uma garrafa, falou de sal; a 
A3.PF-J9 falou de café, tinha uma garrafa que tinha café; então, todos tinham uma 
garrafa… A1.PF-J9, tu tinhas alguma coisa? 
A1.PF-J9: Sim. 
FC1: O quê? 
A4.PF-J9: Era açúcar, A1.PF-J9. 
A1.PF-J9: Era açúcar. 
FC1: Era açúcar… E tu, A4.PF-J9? 
A4.PF-J9: Eu no meu grupo acho que tínhamos areia. 
FC1: Também com areia como o A2.PF-J9, certo? Então, estou aqui a ver muitas coisas. 
Todos tinham uma garrafa, portanto, cada grupo, não é? Tinham uma garrafa. 
A5.PF-J9: E também cada menino. 
FC1: Ah, cada menino também tinha uma garrafa? Tudo bem. Então, tinham uma 
garrafa e tinham dentro da garrafa o quê? 
AT.PF-J9: Era água. 
FC1: A garrafa era igual ou era diferente? 
AT.PF-J9: Igual! 
FC1: A quantidade de água que vocês tinham na garrafa era uns tinham muito e outros 
tinham pouca… 
AT.PF-J9: Não! 
FC1: Não? Então? 
AT.PF-J9: Era igual! Era a mesma quantidade… 
FC1: Era a mesma quantidade de água, muito bem! E depois como é que fizeram? Um 
tinha café, outro tinha açúcar, outro tinha sal, outro tinha areia… como é que fizeram 
isso? 
A5.PF-J9: Abanámos. 
FC1: Colocaram estes materiais todos, que foi muito bem aquilo que disse o A4.PF-J9, 
colocaram estes materiais todos dentro… 
AT.PF-J9: Da água! 
FC1: Da água… foi ao mesmo tempo? Ou foi cada um quando lhes apeteceu? 
AT.PF-J9: Ao mesmo tempo. 
FC2: Ao mesmo tempo! Ai que bem, vocês lembram-se muito bem disto! E depois? O 
que é que tinham de fazer? 
AT.PF-J9: Aba… Agitar! 
FC1: Agitar a garrafa… e depois? 
A4.PF-J9: Ver o que é que acontecia… 
A5.PF-J9: Ver se os materiais se tinham… 
FC1: E depois deixavam a garrafa sossegadinha… Diz, diz o que é que ias dizer? 
A4.PF-J9: A água assentar. 
FC1: A água assentar! E então? O que é que verificaram? 
A4.PF-J9: Que alguns materiais se dissess… 
FC1: Se dissolviam… 
AT.PF-J9: … E outros não. 
FC1: E outros dissolviam-se muito pouco, não é? Parecia até que não, não é? 
AT.PF-J9: Sim… 
FC1: Muito bem! Então, afinal, os materiais dissolvem-se todos em água? 
AT.PF-J9: Não! 
FC1: Ah… Alguns dissolvem-se muito rapidamente e outros dissolvem-se… 
AT.PF-J9: Não… 
FC1: Muito pouco. 
IF: Então, e o que é que vocês pensavam antes de fazerem a experiência? Antes de 
fazerem a experiência, vocês tinham lá os materiais – a areia, o café, o açúcar e o sal – 
e vocês, no início, o que é que pensavam? Achavam que eles se dissolviam todos? Só 
alguns? Que é que pensavam? 
AT.PF-J9: Só alguns! 
IF: E registaram o que pensavam? 
AT.PF-J9: Sim! 
IF: E no final registaram o que é que vocês verificaram? 
AT.PF-J9: Sim! 
IF: E digam-me uma coisa… e acham que era importante ter a mesma quantidade da 
água? 
AT.PF-J9: Sim! 
IF: Porquê? Por que é que eu não podiam pôr… 
A5.PF-J9: Porque se não, não dava tudo certo. 
FC1: Por que é que não dava certo? 
A5.PF-J9: Porque a quantidade de água não era a mesma… 
FC1: E nós ficávamos sem saber, ou não? 
A4.PF-J9: Se eles tivessem açúcar e um tivesse mais do que o outro, não ficava igual. 
FC1: Não ficava igual… pois, isso era verdade! Pois se um tinha mais e outro tinha 
menos, não ficava igual. Mas qual era o problema que estava aí? Quem pensa? Eu 
tenho uma garrafa cheia de água e o A4.PF-J9 tem uma garrafa que só tem metade da 
quantidade de água; depois cada um punha… o quê? Uma quantidade de açúcar, a 
mesma quantidade de açúcar, a minha e a tua. 
AT.PF-J9: Sim… 
FC1: E depois? O que é que podia acontecer se eu tenho uma garrafa cheia e tu só tens 
meia garrafa? 
A4.PF-J9: A meia garrafa com a mesma quantidade de açúcar dissolvia pouco e com 
muita água dissolve mais. 
FC1: Isso é o que tu achas, não é? E, portanto, ficavas sem saber se, afinal, o sal se 
dissolve, se tem a ver com a água ou se tem a ver com o sal… Agora é que foi aqui um 
problema! Mas vocês estão todos muito bem, agora só quero que pensem, a cabeça 
foi feita para quê? 
AT.PF-J9: Para pensar! 
FC1: Por que é que nós pomos a mesma quantidade de água? Porquê? 
IF: Está aqui o A2.PF-J9 que quer ajudar. 
A2.PF-J9: Para dar os mesmos resultados. 
FC1: Não sei se é para dar os mesmos resultados, mas é pelo menos para termos a 
certeza que a água, naquela quantidade de água, o sal se dissolve ou o sal não se 
dissolve. 
IF: Por exemplo, quando o A2.PF-J9 disse: “Eu misturei a areia com a água, só que 
depois a areia praticamente não se dissolveu”, não é verdade? 
A2.PF-J9: Sim… 
IF: Imagina que tu tinhas posto menos água do que os outros colegas, podias achar 
que a areia não se dissolveu porque tinhas colocado menos água; assim, já podes 
comparar o teu resultado, o que aconteceu, com o dos outros, porque, com a mesma 
quantidade de água, umas coisas dissolveram-se e outras quase não se dissolveram, 
não é verdade? 
A2.PF-J9: Certo… 
IF: Só podemos dizer isto, porque, quando comparamos o que aconteceu com, por 
exemplo, a garrafa do A2.PF-J9 com a da A1.PF-J9 e com a da A5.PF-J9, do A4.PF-J9 e 
da A3.PF-J9, vocês fizeram a experiência igualzinha, só mudaram uma coisa, que foi…? 
A2.PF-J9: Os materiais! 
IF: O tipo de material. E a quantidade de material foi a mesma, não foi? Até a 
quantidade de material foi a mesma. 
A2.PF-J9: Sim! 
A4.PF-J9: Nós medimos através da tampa da garrafa. 
IF: Para ser exactamente a… 
A4.PF-J9: Mesma quantidade. 
IF: Assim, podemos saber apenas se aquele material se dissolvia ou não na água, não é 
verdade? Então e mais coisas que fizeram? 
A5.PF-J9: Filtrámos água com filtros de toalhetes, com rede, com… 
A5.PF-J9: Com gaze. 
A3.PF-J9: Com pedra… 
A5.PF-J9: Carvão activo! 
A4.PF-J9: Rede com buracos largos 
A5.PF-J9: E um filtro mesmo. 
FC1: E um filtro mesmo… o que é que é um filtro mesmo? 
A5.PF-J9: Porque é mesmo um filtro. 
FC1: De quê? 
A5.PF-J9: Um filtro próprio. 
FC1: Um filtro próprio… e esse filtro… 
A4.PF-J9: De café! 
FC1: Era um filtro de papel, era sim senhora… 
IF: Olhem, e vocês filtraram a água porquê? A água estava com problemas? Que água é 
que foi essa? Foi a água de bebermos? 
A5.PF-J9: Não! 
A4.PF-J9: Foi a água do?, estava toda suja. 
A5.PF-J9: Não era do?! 
A4.PF-J9: Era de uma rua que estava toda… 
FC1: Toda suja! 
A4.PF-J9: Até já tinha bichos, melgas e tudo! 
IF: Ah!! Tinha tudo! E, então, o que é que vocês queriam fazer? Qual era o vosso 
problema? O que é que queriam fazer a essa água suja? 
A5.PF-J9: Limpá-la. 
A2.PF-J9: Filtrá-la! 
IF: Queriam limpá-la e, então, para isso, utilizaram esses filtros, foi? 
A3.PF-J9: Sim! 
FC1: E como é que fizeram? 
A3.PF-J9: Enchemos um copo, deitámos para cima do filtro… 
IF: Tem de ser um de cada vez, está bem? Continua a A3.PF-J9 e depois os colegas 
ajudam. 
A3.PF-J9: Deitámos para cima do filtro e verificámos que há filtros que limpam melhor 
do que outros. 
IF: E como é que fizeram? Puseram em cada um dos filtros uma água qualquer? Uma 
quantidade de água qualquer, foi? 
A3.PF-J9: Não… 
IF: Então diz lá, A5.PF-J9! 
A5.PF-J9: Pusemos a mesma quantidade. 
IF: E tu, A4.PF-J9, queres dizer mais alguma coisa? 
A4.PF-J9: Nós, antes de despejarmos, tivemos de arranjar, cada um, uma garrafa – foi 
a professora que arranjou –, cortámos a parte de cima e colocámos o filtro no copo, 
como era a mesma quantidade e como a A5.PF-J9 disse e bem, verificámos que havia 
filtros que não limpavam muito bem e outros que limpavam melhor. 
FC1: Portanto, afinal, vocês usaram uma garrafa. Cortaram-na ao meio, a parte de 
baixo funcionou como um… 
A3.PF-J9: Copo. 
AT.PF-J9: Filtro. 
FC1: Não, a parte de baixo da garrafa… 
IF: Como um copo. 
FC1: Funcionou como um copo e a outra parte é que vocês viraram e funcionou como 
um funil, onde estava colocado o quê? 
AT.PF-J9: O filtro. 
FC1: O filtro, os diferentes filtros… Por acaso vocês lembram-se qual foi o filtro onde 
vocês acharam que a água ficava mais limpa? 
A5.PF-J9: O de papel! 
A5.PF-J9: Era o de café! 
FC1: O de papel, sim, tudo bem. 
IF: Vocês viram que era esse, mas por que é que terá sido? 
A4.PF-J9: Porque a lixeira ficava mais agarrada lá àquilo e só passava a água. 
IF: Diz! 
A4.PF-J9: Era o que eu ia dizer. 
FC1: E qual foi aquela onde vocês acharam que foi mais difícil? 
A5.PF-J9: Foi a de gaze. 
FC1: A da gaze e outro também… e aquele da rede, lembram-se? Havia um com rede 
pequenina e um com uns buracos grandes. Esse dos buracos grandes como é que foi? 
A5.PF-J9: Passou todo… 
FC1: Afinal, era um filtro, mas que filtrou pouco, era só mesmo coisas muito grandes, 
não era? 
IF: E o que é que vocês pensavam no início? Também tinham os diferentes tipos de 
filtro e qual é que vocês achavam, logo no início, que ia filtrar mais? 
AT.PF-J9: O de papel. 
FC1: Vocês acharam logo que era o de papel. 
A5.PF-J9: Porque a professora também disse que aquilo era um filtro de papel que 
vinha da marca do café. 
FC1: Pois, portanto, isso deu-vos, já sabiam, que vocês têm lá em casa, não é? Algumas 
máquinas de café onde utilizam esse filtro. 
IF: Então, no final, aquela água que estava suja e que vocês filtraram ficou limpa? Eu 
podia beber dessa água? 
AT.PF-J9: Não! 
IF: Ai não? 
A4.PF-J9: Ainda tinha que levar tratamento. 
IF: Porquê? 
AT.PF-J9: Porque não estava completamente boa. 
IF: Mas não ficou transparente? 
AT.PF-J9: Não! 
A5.PF-J9: Ainda passou, assim, bocadinhos de coiso, de lixeira. 
A5.PF-J9: Mas ficou bastante clara. 
FC1: Mas ficou bastante clara, muito bem. Portanto, ela estava mais limpa, mas podia-
se beber? 
AT.PF-J9: Não! 
FC1: Não, muito bem. Então, depois o que é que vocês fizeram? Digam-me lá, depois 
dessa experiência que vocês fizeram e que andaram durante muito tempo a trabalhar 
com ela, não foi? O que é que vocês fizeram a seguir? Quiseram ir ver o quê? 
AT.PF-J9: Uma ETAR. 
IF: Uma ETAR? O que é isso? 
AT.PF-J9: Uma Estação de Tratamento de Águas Residuais. 
IF: Ai é? E onde é que foram? 
FC1: Foram a uma ETAR… 
IF:E Onde? Era longe daqui? 
AT.PF-J9: Não, era na Barquinha. 
FC1: Então, mas falem sobre isso, o que é que vocês fizeram… pronto, quando foram lá 
à ETAR, saíram daqui da escola, a professora disse “vamos dar uma volta” e 
apareceram na ETAR… 
AT.PF-J9: Não… 
FC1: Ai não? Então? 
A4.PF-J9: Disse-nos que íamos à ETAR. 
FC1: E o que é que fizeram antes de ir à ETAR? Fizeram alguma coisa ou não? 
A5.PF-J9: Fizemos um, com perguntas para fazer cada um. 
A5.PF-J9: Utilizámos alguns trabalhos que tínhamos feito da água que a professora 
mandou. 
FC1: E como é que fizeram esses trabalhos? 
A5.PF-J9: Eu fiz com gesso. Fiz uma gota, depois num cartão, tipo em livro, escrevi uma 
história. 
FC1: Escreveste uma história de quê? Da água? Sobre a água? 
A5.PF-J9: Sim. 
A5.PF-J9: Eu fiz um livro em forma de gotinha. 
FC1: E onde é que vocês foram buscar essas informações da água? 
A5.PF-J9: No computador. 
A5.PF-J9: Na Internet. 
FC1: Na Internet e mais? Diz, A3.PF-J9. 
A3.PF-J9: Eu escrevi a minha própria história com a minha mãe, fiz uma gotinha em 
cartolina branca, levou uma boca, levou dois olhos daqueles que se mexiam, levou 
braços e pernas soltas. 
FC1: Isso é que era uma gotinha com alta velocidade! Ela andava por aí toda a passear. 
Então e vocês já sabiam coisas sobre a ETAR quando lá foram, ou não? 
AT.PF-J9: Não! 
A4.PF-J9: Não, só sabíamos que a ETAR tratava a água. 
FC1: Melhorava a água… então e quando chegaram lá, o que é que fizeram? O que é 
que viram? O que é que aprenderam? 
A5.PF-J9: Aprendemos que há umas pedras que tem, há uns bichos que vão comer as 
porcarias que há na água. 
FC2: E essa água das ETAR’s vem de onde? 
AT.PF-J9: Das nossas casas, das escolas… 
FC2: E de onde? Das nossas casas, de onde? 
AT.PF-J9: Das sanitas, das torneiras… 
FC2: Das bancas das cozinhas, não é? 
A5.PF-J9: Dos lavatórios. 
IF: Deve estar muito suja, essa água. 
FC2: O que é que acham que a água da ETAR está? Está suja, muito suja, ou não? 
IF: Quando chega à ETAR está muito suja? 
A5.PF-J9: Está suja. 
AT.PF-J9: Sim, muito suja. 
FC1: E lá é tratada, então? 
AT.PF-J9: Sim! 
FC1: E vocês viram? Então e só tem lá um sítio onde é tratada? 
AT.PF-J9: Não! 
A5.PF-J9: Tem tanques, moinhos… 
FC1: Então passa por muitos…? 
AT.PF-J9: Tratamentos. 
IF: Lembram-se de mais algum sem ser do que tem as bactérias que comem os lixos? 
A4.PF-J9: Sim, era um tipo um tanque que lá tinha água e que se tirava de lá produtos, 
ou seja, lama, essas porcarias, que se punham assim tipo em campos. 
FC1: Tipo em campos… muito bem, sim senhora! Então e depois de virem de lá… 
gostaram de ir lá? 
AT.PF-J9: Sim! 
FC2: Então e essa água para onde é que vai? 
AT.PF-J9: Para nossas casas… 
FC2: A da ETAR! Depois de tratada vai para onde? 
A5.PF-J9: Vai para regar plantas, para os campos, mas não é para nós bebermos. 
FC2: E nalguns casos vai para onde? Vai para o mar, não é? 
AT.PF-J9: Sim. 
FC2:Vai ser despejada lá longe no mar. 
AT.PF-J9: Sim. 
FC2: E porque é que ela já pode ser despejada no mar? 
AT.PF-J9: Porque já está tratada. 
FC2: Pois, se não estivesse era uma porcaria, não era? 
AT.PF-J9: Sim. 
FC2: Assim, já pode ser despejada no mar e nós já podemos lá tomar banho 
descansados, não é? 
AT.PF-J9: Sim. 
FC2: Se não, andávamos a tomar banho no mar e o esgoto ali a correr ao nosso lado. 
A5.PF-J9: Há pessoas que às vezes vêem que o mar está sujo, ou assim, mas continuam 
lá a tomar banho e isso pode-lhes provocar doenças. 
FC2: Exactamente! 
FC1: Então já falaram também desta visita de estudo que fizeram à ETAR depois de ter 
falado da filtração… Vocês falaram também de como é que a água ia para as vossas 
casas? Não? Falta-vos ver isso. Afinal, como é que a água vai para as vossas casas? Diz, 
A4.PF-J9. 
A4.PF-J9: A água vai para as nossas casas através de canos com tratamentos. 
FC1: Sim, já tens algumas ideias sobre isso, mas agora era preciso ver como é que isso 
acontece, como é que se faz essa distribuição da água, não é? 
FC2: E onde é que se vai buscar essa água. 
FC1: E temos um problema para estudar, não é? 
FC1: Então e que mais experiências é que vocês fizeram? Diz, A2.PF-J9. 
A2.PF-J9: Com batatas. 
FC1: Sim, com batatas… fizeram uma sementeira? 
A4.PF-J9: Foi o nosso cantinho da batata. 
FC1: O que é que fizeram com batatas? 
A5.PF-J9: Nós trouxemos um copo de iogurte, pusemos lá a batata para ver as folhas e 
as raízes. 
A5.PF-J9: A do A2.PF-J9 parecia uma floresta! Estava toda cheia de raízes. Já trazia a 
batata feita. 
A4.PF-J9: E depois também trouxemos feijões para plantar, milho, várias coisas. 
A5.PF-J9: Sementes… 
FC1: Várias sementes, muito bem! E mais? 
IF: Como é que as plantaram? 
A5.PF-J9: Sem água, não conseguíamos fazer nada disso! 
A4.PF-J9: Plantámos na terra que a professora trouxe. 
IF: Foi? 
A5.PF-J9: Foi… e pusemos em frasquinhos. 
IF: Quantos feijões puseram no frasquinho? 
AT.PF-J9: Quatro. 
IF: Quatro? E por que é que puseram só quatro? Por que é que não puseram só um? 
A5.PF-J9: Porque se não, não germinava. 
A5.PF-J9: Não! Podia germinar e não podia germinar. E se não germinasse… 
FC1: Ficavam sem nada! 
A4.PF-J9: A minha folhinha já deu muitas ervilhas! 
A5.PF-J9: A minha mãe pôs-lhe água a mais, morreu. Estava sempre a pôr água na 
minha, ficou com bolor. 
A5.PF-J9: O meu ainda está vivo! 
IF: Ouçam uma coisa, os copos onde colocaram eram todos iguais ou eram uns 
maiores, uns mais pequenos, como é que eram? 
A5.PF-J9: Todos diferentes. 
IF: Eram todos diferentes? 
AT.PF-J9: Sim. 
IF: E a quantidade de terra também? 
AT.PF-J9: Não! 
A5.PF-J9: Era sempre a mesma quantidade. 
IF: A mesma quantidade… e era sempre a mesma terra ou foi…? 
AT.PF-J9: Era a mesma terra! 
IF: A mesma terra… então e vocês o que é que queriam saber? Quando estavam a 
semear, era para quê? 
AT.PF-J9: Para ver se germinavam. 
IF: Para ver se germinavam? 
AT.PF-J9: Sim. 
IF: E vocês viram se germinavam? 
A5.PF-J9: Alguns. 
IF: E germinaram todos da mesma maneira e ao mesmo tempo? 
AT.PF-J9: Não! 
IF: Então? Que é que germinou primeiro, lembram-se? 
A4.PF-J9: A batata-doce. 
IF: Ai a batata doce… e a batata-doce vocês semearam… também? Era uma semente? 
AT.PF-J9: Não! 
IF: Não era como as outras, pois não? 
AT.PF-J9: Não! 
A5.PF-J9: A que germinou primeiro acho que era… 
A4.PF-J9: Foi a da Rita! 
A4.PF-J9: Acho que era só com feijão… 
A4.PF-J9: Pois, a da Rita foi só com um feijãozinho. 
IF: E vocês regavam uns com muita água, outros com pouca água? 
AT.PF-J9: Não! 
A4.PF-J9: A professora trouxe daqueles coisos de cabeleireiro de borrifar e cada um 
borrifava duas vezes. 
IF: Muito bem! Então quer dizer que vocês tiveram muitos cuidados de manter quase 
tudo igual… só mudaram o quê, afinal? 
A5.PF-J9: As sementes. 
IF: O tipo de sementes, não foi? 
AT.PF-J9: Sim. 
A4.PF-J9: A que demorou mais tempo a fazer a germinação foi a do Tiago, que era a 
salsa. 
FC1: A salsa! E foi a mais difícil… e afinal vocês pensavam que era a que ia demorar 
mais? 
A4.PF-J9: Não, pensávamos que era a primeira. 
FC1: Ah, por isso é que vocês estão aí tão preocupados com a salsa! Muito bem… 
Então e lembram-se de mais alguma coisa? Já fizeram muita coisa! Deixa-me perguntar 
uma coisa: antes de começarem a fazer estas experiências, vocês também sabiam 
estas coisas, ou não? 
A4.PF-J9: Algumas. 
FC1: Vocês sabiam isso, estudavam por onde? 
AT.PF-J9: Pelos livros. 
FC1: Pelos livros! Então e como é que gostaram mais? Pelos livros ou fazendo estas 
experiências? 
AT.PF-J9: Fazendo estas experiências. 
FC1: Porquê? 
A5.PF-J9: Porque se pode ver a realidade. 
A4.PF-J9: Eu gostei mais de fazer os dois ao mesmo tempo, pelos livros e a fazer as 
experiências. 
FC1: Gostaste também, porque também era importante ver o que estava nos livros, 
não é? 
IF:O que é que estava a dizer a A5.PF-J9, que eu não ouvi? Diz lá, A5.PF-J9! Nós 
estávamos a perguntar por que é que gostaste mais e tu estavas a dizer uma coisa 
importante, diz lá. 
A5.PF-J9: Que gostei mais de fazer na vida real, a vermos. 
A4.PF-J9: Também foi mais divertido. 
IF: E tu, A1.PF-J9? Como é que gostaste mais? 
A1.PF-J9: Gostei também de ver na vida real. 
A5.PF-J9: Eu também gostei mais de ver na vida real. 
IF: Mas por que é que gostam mais de ver na vida real? 
A5.PF-J9: Porque podemos… 
A4.PF-J9: … ver melhor! 
A4.PF-J9: Ver o que é que acontece na realidade! 
IF: Os livros dizem sempre a verdade? Está lá sempre tudo certinho? 
A5.PF-J9: Às vezes está, outras vezes não. 
IF: Então se formos nós a fazer, conseguimos ver realmente o que…? 
AT.PF-J9: …se passa. 
A4.PF-J9: … o que acontece. 
IF:O que acontece, muito bem. Digam-me uma coisa: nessas experiências que vocês 
fizeram, vocês tinham sempre uma questão que queriam ver resolvida, não era? Se 
dissolvia, se não dissolvia; se germinavam todos da mesma maneira e ao mesmo 
tempo, se não; se filtravam todos ao mesmo tempo, se não. E como é que vocês 
faziam? Tinham esse problema e depois iam logo fazer a experiência? 
AT.PF-J9: Não! 
A5.PF-J9: Tínhamos uma ficha em que nós tínhamos de escrever o que é que 
pensávamos que ia acontecer… 
A4.PF-J9: Os produtos que íamos usar. 
IF: Portanto, tinham de pensar primeiro como é que queriam fazer e do que é que 
precisavam para fazer, é isso? Tiveram primeiro que decidir como é que iam fazer para 
dar resposta àquela questão e só depois é faziam, era isso? 
AT.PF-J9: Sim. 
IF: Então e quando vos surgir outra questão diferente dessas, como é que vocês vão 
fazer? Vão também pensar primeiro e depois fazer ou põem-se logo a fazer as coisas? 
AT.PF-J9: Pensar primeiro e depois fazer! 
IF: Mas porquê? Por que é que não posso fazer logo tudo? 
A4.PF-J9: Porque podemos estar errados naquilo em que pensamos. 
IF: E mais? Imaginem que eu decido fazer, quero experimentar já e depois pode-me 
faltar alguma coisa, não é? Temos de pensar muito bem como é que vamos…? 
AT.PF-J9: Fazer! 
IF: E, para além disso, há uma coisa muito importante. Vocês quando estavam a fazer 
as vossas experiências, para darem, para os resultados serem válidos, como vocês 
diziam, não era? Para termos resultados válidos, vocês tiveram de manter algumas 
coisas iguais, não era? 
AT.PF-J9: Sim. 
FC1: Vocês já falaram delas! 
IF: Pois, porque imagem que eu quero saber, por exemplo, na parte da dissolução, por 
exemplo, gelatina… eu quero saber se a gelatina, um bocado de gelatina em pó se se 
dissolve melhor em água fria ou água quente… como é que eu posso fazer? Para saber 
se a gelatina se dissolve mais rápido na água fria ou na água quente, como é que eu 
podia fazer para saber esta resposta? 
A5.PF-J9: Tinhas de fazer… 
IF: O quê? 
FC1: Mas como? Como é que tu pensas nesta resposta? 
IF: Diz-me lá que eu faço aqui, diz lá. 
A4.PF-J9: Punhas um bocado de gelatina em pó na água fria e outro bocado na água 
quente. 
IF: Então posso pôr aqui assim de água fria e assim de água quente? 
AT.PF-J9: Não! 
AT.PF-J9: Tinha de ser a mesma quantidade de água. 
A4.PF-J9: Porque uma podia ficar mais líquida e outra não. 
IF: Então tenho de pôr a mesma…? 
AT.PF-J9: … quantidade! 
IF: E a gelatina, posso pôr dois pacotes num e um noutro? 
AT.PF-J9: Não! 
IF: Também não? 
FC1: Tenho que pôr o quê? 
AT.PF-J9: A mesma quantidade. 
FC1: A mesma quantidade também de gelatina, não é? 
FC2: Então, o que é que muda aí? 
AT.PF-J9: Nada. 
FC2: Só há uma coisa que muda. 
A4.PF-J9: A água fria e a água quente. 
FC1: Muito bem! E o que é que nós queremos ver? 
A5.PF-J9: Qual é que é que se faz mais rápido. 
FC1: Aquela que se dissolve mais rapidamente. 
IF: Muito bem! Outra coisa que vos queria perguntar era se vocês em casa 
costumavam contar as experiências que fazem aqui na escola. 
AT.PF-J9: Sim. 
IF: Então, contem-me lá o que é que os pais dizem, o que é que vocês contam, se 
fizeram com os pais alguma. 
A5.PF-J9: Eu fiz a da germinação e a da batata. 
A4.PF-J9: Eu fiz a da germinação e da batata também. 
A4.PF-J9: Eu fiz com feijões, pôr um bocadinho de algodão molhado e ir molhando. 
IF: Com a mãe e com o pai? 
A4.PF-J9: Com a mãe. 
A4.PF-J9: Eu fiz a da germinação e da batata também 
A5.PF-J9: A germinação e da batata também. 
FC1: Mas quando chegavam a casa e falavam sobre isto, falavam sobre estas 
experiências, o que é que os pais diziam? 
A4.PF-J9: Os meus pais achavam bem que eu gostasse daquilo e gostaram, disseram 
que era muito giro 
A4.PF-J9: E dizem que é bom para a gente aprender coisas. 
IF: E por que é que acham que eles dizem que é bom para aprender coisas? Os livros só 
não chegam? 
AT.PF-J9: Não. 
IF: E por que é que não chegam? 
A4.PF-J9: Porque os livros podem estar enganados e podem não ter coisas que se 
formos nós a fazer sabemos. 
IF: E vocês acham que quando estão a estudar pelos livros e quando estão a estudar 
fazendo as experiências, como é que aprendem melhor? 
AT.PF-J9: Nas experiências! 
IF: Sentem que aprendem melhor? 
AT.PF-J9: Sim! 
IF: Os livros esquecem mais, é? Lêem e esquecem, é? E das experiências não esquecem 
que vocês sabem aqui isto tudo, não é? 
AT.PF-J9: É… 
IF: Pois é, sabem tudo! Pronto, já falámos da visita de estudo que vocês fizeram, acho 
que já falámos de tudo, não temos mais nada para falar… vocês querem contar alguma 
coisa ou acrescentar alguma coisa? 
AT.PF-J9: Acho que não há mais nada. 
A5.PF-J9: Eu também. 
IF: Para o ano querem continuar com as experiências? 
AT.PF-J9: Sim! 
IF: Sem dúvida? 
AT.PF-J9: Sim! 
FC2: Têm de propor à vossa professora um plano de experiências para ao no inteiro 
para o ano. Experimentem! No início do ano: “professora, vamos aqui organizar um 
plano para o ano inteiro”! 
IF: Vocês não foram à escola do 2.º Ciclo, ali da Dona Maria II, da Barquinha… 
AT.PF-J9: Sim, fomos! 
IF: Foram ver a exposição? 
AT.PF-J9: Sim… 
IF: O que é que fizeram? Contem-me lá! 
A4.PF-J9: Vimos um vulcão, vimos fossas, vimos uma garrafa quando se acendia 
aquilo… era uma garrafa que tinha gás por dentro e depois tinha assim uns fios… 
pregado de um lado ao outro da parede… quando um rapaz acendeu um isqueiro 
perto da garrafa, a garrafa parece que explodiu e andou para a frente. 
IF: E viram a vossa exposição? 
AT.PF-J9: Sim… 
IF: Dos vossos trabalhos? 
AT.PF-J9: Não! 
IF: Não, não viram? 
AT.PF-J9: Não! 
IF: Foi pena, tinha lá exposição com os vossos trabalhos, sabiam? 
A5.PF-J9: Sim, a professora Margarida tinha levado. 
A4.PF-J9: Nós também vimos o que é que o tabaco fazia aos nossos pulmões e tivemos 
uma experiência com um aquecedor e uma bola… a bola ia acima e não caía, vimos 
que a bola ia sempre atrás. 
IF: Muito bem, então, muito obrigada por esta entrevista. 
FC1: Foi difícil? 
AT.PF-J9: Não! 
 FC1: Pronto, então agora o que nós estamos a conversar agora é uma coisa 
muito importante. Nós vamos fazer um estudo… vocês já ouviram muitas vezes 
na televisão e na rádio falar… 
A6.PF-P12: Sim… 
FC1: … “um estudo sobre crianças, um estudo sobre obesidade, um estudo 
sobre matemática, um estudo sobre os fogos…” 
A6.PF-P12: Ciências? 
FC1: … e nós hoje também vamos querer saber algumas coisas para fazer um 
estudo sobre Ciências: o que é que as crianças aprendem na escola sobre 
Ciências? E, para isso, precisamos de conversar convosco. Portanto, não vamos 
ter aqui perguntas complicadas, não vamos ter nada disso! O que queremos 
saber neste nosso estudo é o que é que estas crianças aprenderam sobre 
Ciências na escola. Então, vamos conversar sobre isso. Mas há aqui uma regra… 
como vêem, com estes gravadores, a regra é: não podemos falar todos ao 
mesmo tempo! Porque vocês vêem, lembram-se, na televisão ou na rádio, 
quando toda a gente fala ao mesmo tempo, o que é que acontece? 
AT.PF-P12: Não se percebe nada. 
FC1: Não se percebe nada, portanto a regra que vamos ter aqui é: só pode falar 
um de cada vez e, portanto, para isso, por isso é que estão aqui os vossos 
nomes, para nós não nos esquecermos e vocês vão levantando o dedo… 
A4.PF-P12: Dedo no ar! 
FC1: Para podermos conversar, é só para isso! Imaginem que o A1.PF-P12 está a 
dizer qualquer coisa e que a A3.PF-P12 se lembra para acrescentar mais alguma 
coisa daquilo que o A1.PF-P12 disse, é só levantar o dedo que depois vai, 
portanto, toda a gente vai falar sobre aquilo que vocês entenderem em relação 
às Ciências, não é? Toda a gente fala, mas não há nenhum problema, só 
podemos falar um de cada vez, porque se não depois quando quisermos passar 
o que está aqui gravado para escrever, não conseguimos e ficamos 
completamente baralhadas e depois temos de dizer: “olhe, não conseguimos 
fazer nada naquela escola do Cardal, porque eles falaram todos ao mesmo 
tempo!”. Não é isso que vai acontecer, pois não? 
AT.PF-P12: Não... 
FC1: Pronto, estão de acordo com estas regras? 
AT.PF-P12: Sim! 
FC1: Querem conversar sobre outra regra qualquer que vocês entendam que é 
melhor? 
AT.PF-P12: Não… 
FC1: Estamos de acordo? Então, a partir daqui vamos trabalhar todos, portanto, 
podemos sempre dizer coisas sobre as Ciências sem nenhum medo, porque 
ninguém vos vai perguntar nada que não tenham feito, vocês é que vão dizer o 
que é que aprenderam e o que é que fizeram, está bem? 
AT.PF-P12: Sim… 
IF: Então, a primeira coisa que nós queremos saber é realmente quais foram as 
experiências que vocês fizeram. Quem é que se lembra? Quem é que quer 
começar? Todos vão falar, está bem? Queres começar tu? Vá lá, A5.PF-P12. 
A5.PF-P12: Fizemos a experiência das rochas. 
IF: Sim... E que é que fizeste sobre as rochas? 
A5.PF-P12: Tivemos a estudá-las… 
IF: Sim… 
A5.PF-P12: A saber qual é que era mais usada no nosso país… 
IF: E tu sabes qual é que é? 
A5.PF-P12: É o calcário. 
IF: Ah... e mais? 
A5.PF-P12: Calcário… 
FC1: Posso perguntar uma coisa? Achas que é no nosso país a rocha mais 
utilizada? É no nosso país ou será que é nesta vossa zona? 
A5.PF-P12: É no nosso país. 
FC1: É no nosso país? Hum… Diz, A4.PF-P12! 
A4.PF-P12: É na nossa zona, no Ribatejo. 
FC1: Ah, é no Ribatejo. Quer dizer, tu achas que o Ribatejo é tão importante, tão 
importante que até fica já país, não é? Pois é… Diz, A6.PF-P12… Não é A6.PF-
P12, mas é A8. 
A8.PF-P12: Também fizemos a experiência com a areia que pusemos uma ali 
fora ao sol e outra aqui dentro na sala e a que se evaporou foi a que ficou lá 
fora. 
IF: A areia evaporou? 
AT.PF-P12: Foi o sal! 
A8.PF-P12: Pois, foi o sal! 
FC1: Então, mas agora podemos voltar outra vez às rochas? 
AT.PF-P12: Sim! 
FC1: Então, vá, então, vamos lá! 
IF: Quem é que quer falar mais sobre as rochas? Como é que começaram a 
estudar as rochas? Como é que isso surgiu? Fala agora tu, A3.PF-P12. 
A3.PF-P12: Primeiro fomos ali à Fábrica das Rochas. 
IF: A uma fábrica de rochas? A sério? E então? 
A3.PF-P12: Sim… Depois viemos aqui para a escola e estivemos a fazer 
pesquisa… 
IF: E o que é que vocês… primeiro lá, com quem é que vocês conversaram, o 
que é que lá foram fazer, trouxeram de lá alguma coisa? Conta-me lá tudo! 
FC2: E é uma fábrica onde se fabricam rochas, é? 
A3.PF-P12: Não! 
Prof.ª IB: Então? 
A3.PF-P12: É onde se apanha as rochas. 
FC2: Ah! 
IF: E conta-me lá mais coisas sobre essa fábrica! 
A3.PF-P12: Fomos lá, apanhámos as rochas… 
IF: Chegaram lá e apanharam as rochas? 
A3.PF-P12: Não, primeiro tivemos de falar com o senhor. 
IF: Tu lembras-te do nome do senhor? E esse senhor o que é que fazia lá? Quem 
quer ajudar? 
FC1: A1.PF-P12? 
A1.PF-P12: Trabalhava as rochas para fazer várias coisas. 
IF: Ai era? E lembras-te quais eram as rochas que ele lá tinha? 
A1.PF-P12: Era mármore… acho que era argila… 
FC1: A6.PF-P12, ajuda! 
A6.PF-P12: Calcário… granito… e tinha mais algumas de outros países, não eram 
de Portugal. 
FC1: Havia rochas que não eram portuguesas? 
A6.PF-P12: Sim… 
A1.PF-P12: E eu acho que também tinha o xisto, um bocado do xisto! 
FC1: Também tinha xisto… 
A6.PF-P12: Também tinha ardósia! 
FC1: Também tinha ardósia… 
IF: Então e o que é que vocês lá falaram com o senhor que lá estava? 
A1.PF-P12: Ele ajudou-nos a explorar as rochas, íamos andando por lá 
devagarinho e ele ia-nos dizendo de que país é que era, que é que era para 
utilizar aquilo e muitas mais coisas. 
IF: Diz, A6.PF-P12. 
A6.PF-P12: E depois o senhor deixou-nos ir apanhar algumas rochas. 
FC1: E para que é que vocês iam apanhar as rochas? 
A6.PF-P12: Para estudá-las. 
FC1: Muito bem! 
IF: Queres dizer alguma coisa, A5.PF-P12? 
A5.PF-P12: E fizemos também pesquisas no computador sobre as rochas. 
IF: E foi antes de irem falar com o senhor? Antes de irem visitar a Fábrica de 
Rochas ou não? 
A5.PF-P12: Eu acho que foi depois que estivemos a pesquisar. 
IF: Queres dizer mais alguma coisa, A8? 
A8.PF-P12: Hum, e depois nós fizemos, pusemos, nós trouxemos muitos 
bocados de mármore, outros de granitos, outros de xisto e pusemos em baldes 
para separá-los… 
IF: Ah, muito bem! E mais? 
A4.PF-P12: E lá naquilo nós vimos já construções feitas. 
IF: Foi? Lembras-te de alguma que gostasses? 
A1.PF-P12: Não sei como é que hei-de dizer… 
IF: Quem é que se lembra de alguma? 
FC1: Ajuda! Pede ajuda! 
IF: Pois, estamos aqui muitos... Diz, A8! 
A8.PF-P12: Eu acho, eu não sei muito bem dizer o nome… é uma coisa que às 
vezes se põe nas casas… 
FC1: Chaminé? 
A8.PF-P12: Não! 
IF: Os varões das escadas? Não, não são os varões! Os… 
A8.PF-P12: Aquilo que segura! 
IF: Sim, sim, sim! 
FC1: Ah, já sei! 
A8.PF-P12: Também havia lá isso. 
FC1: Parece colunas? 
A8.PF-P12: Sim! 
IF: Diz, A1.PF-P12. 
A1.PF-P12: E também vimos lá aquelas coisas que se metem ao pé dos caixões. 
FC1: Ah, para as campas, para as sepulturas, não é? 
A1.PF-P12: Sim… 
FC1: E também eram trabalhadas lá? 
A1.PF-P12: Sim… 
FC1: Muito bem, sim senhor! Então e depois de terem ido lá, terem visto todas 
aquelas rochas… 
IF: Diz, A2.PF-P12! 
A2.PF-P12: Fizemos pesquisas e também… ai como é que eu hei-de dizer? 
Fomos para o ginásio e separámos e falámos sobre elas. 
IF: Então e lembras-te do que é que falaste sobre elas? 
FC1: Sobre algumas… 
A2.PF-P12: Falámos em que eram trabalhadas e como é que se retiravam e 
outras coisas… não me lembro de muito mais. 
IF: Quem é que quer ajudar? A6.PF-P12! 
A6.PF-P12: Onde é que elas se… se… se faziam… 
FC1: Onde é que existiam, é? 
A6.PF-P12: Sim… nas bancadas… 
FC1: Ah, onde se utilizavam! 
A6.PF-P12: Sim… 
FC1: Muito bem! 
IF: Diz, A5.PF-P12! 
A5.PF-P12: Também fizemos uma coisa… cada um tinha uma rocha e depois a 
professora ia perguntando mais ou menos onde é que eram mais utilizadas as 
rochas. 
IF: E vocês tiveram essa informação através das pesquisas e da conversa com o 
senhor nos mármores? 
A5.PF-P12: Sim… 
IF: Como é que se chamava o senhor, PF-P12? 
PF-P12: Não me lembro… 
IF: Não se lembra? Era só para eu não dizer “o senhor”… mas não faz mal! 
FC1: Sim, A3.PF-P12, diz! 
A3.PF-P12: Fizemos um desenho também sobre o que mais gostámos assim 
numa folha e depois colámos aí, depois colámos assim num grande papel, 
escrevemos as frases… 
A5.PF-P12: Colámos ali um grande cartaz com os desenhos todos e escrevemos 
frases por baixo e a professora passou no computador para depois perceber-se 
a letra por baixo dos desenhos. 
FC1: Exactamente, muito bem! Diz, A4.PF-P12! 
A4.PF-P12: Não queria dizer nada… 
A5.PF-P12: E depois tinha o nome dos meninos que escreveram a frase. 
FC1: Muito bem, claro, também é importante, não é? Então, vocês aprenderam 
muitas coisas sobre isto… 
AT.PF-P12 Sim! 
IF: E disseram que estudaram as rochas… o que é que estudaram mais sobre as 
rochas? O que é que fizeram àquelas amostras de rochas que trouxeram? Diz lá! 
A6.PF-P12: Fizemos uma grelha, tipo, estava assim umas perguntas, estava a 
argila e dizia assim “escura, clara”… e a argila era mole, púnhamos uma cruz no 
mole… 
FC1: Portanto, se era escura, se era clara, se era dura, se era mole… 
A6.PF-P12: Se bafejada cheirava a barro, se… hum, já não me lembro muito 
bem… 
FC1: Muito bem! Portanto, tinham uma grelha com essas características das 
rochas, não é? E vocês preencheram essa grelha, porque cada grupo estudou 
uma rocha, certo? 
AT.PF-P12 Sim! 
IF: Cada grupo estudou uma só rocha ou tinha um conjunto de rochas? 
AT.PF-P12 Um conjunto! 
IF: Um conjunto de amostras de rochas… 
A4.PF-P12: E também fizemos tipo uma actividade aqui na sala. 
AT.PF-P12 Pois foi! 
A4.PF-P12: Dizia as características da rocha lá nos papéis e nós tínhamos que 
adivinhar qual era! 
FC1: Tinham que adivinhar... achas que era uma adivinha? Estou a perguntar… 
A4.PF-P12: Não era bem uma adivinha… 
FC1: Como é que tu fazias... 
IF: ... para saber a resposta? 
FC1: Pensavas naquilo tudo que ias ouvindo, não era? Não era assim ao calha, 
pois não? 
A1.PF-P12: Não… 
FC1: E tinha de fazer sentido… Muito bem! E depois o que é que fizeram a esse 
cartaz? Ou ficou só para vocês? 
IF: Fizeram um jogo… como é que era o jogo? Tens de explicar melhor o jogo… 
Queres falar tu? Diz lá, A3.PF-P12! 
A3.PF-P12: Eu acho que a minha professora pôs assim um jogo assim no quadro 
e depois estava aí escrito os nomes – argila, xisto – e depois nós tínhamos uma 
coisinha e depois fizemos grupos, fizemos equipas, e depois a minha professora 
chamava uns e depois tínhamos que vir com o xisto ou com a argila e pronto… 
IF: Queres ajudar? 
A6.PF-P12: Depois no fim de termos de fazer aquilo tudo, tivemos as rochas 
assim naquele trabalho, nas folhas onde se punha a cruz, se era mole, 
amaciávamos e depois pagávamos nela para ver se era dura. 
IF: Fizeram alguns testes... 
FC1: Muito bem! Portanto, vocês pegaram mesmo nas rochas, não era? Nos 
pedaços das rochas! 
A6.PF-P12: Sim… e também trouxemos para a escola. 
FC1: A4.PF-P12! O A4.PF-P12 tem falado menos... 
A4.PF-P12: A professora trouxe umas amostras de rochas para nós sentirmos o 
que é que elas eram… trouxe areia, argila, basalto, xisto, calcário, argila e para 
nós apalparmos para sentirmos como é que ela era. 
FC1: Se eram todas iguais! 
IF: Vocês no início achavam que a areia era uma rocha? 
AT.PF-P12 Não! 
IF: Por que é que não achavam que era uma rocha? 
A7.PF-P12: Não tinha aquele jeito… 
A4.PF-P12: Não era muito dura… 
A1.PF-P12: Era muito pequenina… 
IF: Diz… 
A1.PF-P12: Parecia pedrinhas muito pequenininhas e não parecia rocha… 
IF: Vocês achavam que as rochas deviam ser muito grandes? Muito duras? Era? 
AT.PF-P12 Sim! 
IF: Diz... 
A6.PF-P12: Eu antes também não sabia como é que se faziam os vidros, depois 
quando fui às rochas sabia como faziam os vidros… com a areia. 
IF: Ah foi? Quem é que vos contou isso? 
AT.PF-P12 A nossa professora! 
IF: Ah! Diz! 
A6.PF-P12: Também não sabia que a argila era uma rocha. 
FC1: Ficaste admirada! Nunca mais te vais esquecer, ou vais? 
A6.PF-P12: Não! 
A1.PF-P12: Nem eu! Com tantas explicações que a nossa professora nos deu e o 
senhor ali da fábrica, depois é que nós começámos assim a saber isto tudo. 
FC1: Diz, A1.PF-P12! 
A1.PF-P12: Naquela actividade, nós tínhamos de escolher a cor e depois a 
professora dizia as características e nós tínhamos de adivinhar. 
FC2: Ah, era um jogo? 
IF: Ah, no jogo! 
FC1: Vocês sabiam tantas características das rochas! Das cores… já falaram de 
tanta coisa! Muito bem! 
IF: E conseguiram acertar todos, que eu estive cá… lembram-se? 
AT.PF-P12 Sim! 
IF: Diz… 
A4.PF-P12: Eu também não sabia que a argila era uma pedra, não tem nada a 
ver com as pedras! 
IF: Pois, mas agora sabes? 
A4.PF-P12: Agora sei! 
IF: E os vossos pais? Vocês perguntaram em casa se eles sabiam? Diz lá! 
A6.PF-P12: Eu perguntei à minha mãe que os vidros que eram feitos de areia e 
depois a minha mãe disse que eram. 
IF: Muito bem! Diz… 
A4.PF-P12: Eu na minha bancada vi que aquelas rochas que nós trouxemos para 
a escola da fábrica era igual à minha bancada. 
FC1: Da cozinha? 
A4.PF-P12: Sim! 
IF: Tu nem sabias que tinhas lá rochas em casa... 
FC1: E afinal que rocha é que era? 
A4.PF-P12: Era o granito. 
FC1: E de que cor? 
A4.PF-P12: Vermelho com umas pintinhas pretas e cinzentas… 
IF: E o granito é todo da mesma cor? 
AT.PF-P12 Não! 
IF: Ah… podemos encontrar granito de várias cores? 
AT.PF-P12 Sim, podemos! 
IF: Muito bem! Diz, A1.PF-P12. 
A1.PF-P12: Eu não sabia que o vidro era feito com areia porque não parecia. 
FC1: Não parecia? Não parece! 
A1.PF-P12: Pois, não parece! 
FC1: Não parece! Quando olhas para um copo de vidro, não parece que tem 
areia, pois não? 
AT.PF-P12 Não! 
IF: E vocês viram a fazer vidro? Já alguma vez viram num filme? 
AT.PF-P12 Não!... 
IF: Têm de ver! Têm de pedir à vossa professora, porque na Internet há muitos 
filmes a mostrar como é que se faz o vidro, como é que fica mesmo da areia 
para o vidro. 
A4.PF-P12: Uma vez, um copo caiu ao chão e eu fiquei admirado quando 
parecia que tinha areia… 
IF: Os bocadinhos pequenininhos, não eram? Eram brilhantes como às vezes 
aparece na areia, não é? 
A4.PF-P12: Sim. 
IF: Diz 
A6.PF-P12: Em minha casa também tenho lá, assim a bancada da cozinha 
também é feita de granito e é preto e branco… e eu não sabia que aquilo era 
uma rocha! 
FC1: Diz, A4.PF-P12! 
A4.PF-P12: Também em minha casa, a bancada da cozinha é feita de mármore. 
IF: Muito bem! Já é uma rocha diferente do granito… 
A4.PF-P12: É! 
A6.PF-P12: A minha é de granito preto e descobri uma vez que a minha mãe ia a 
passar com um pano molhado e deixou-o lá em cima e aquilo ficou estragado, 
assim… 
IF: Será que só tinha água naquele pano? 
A6.PF-P12: Não, acho que também tinha… 
FC1: Outro detergente qualquer, não é? 
A6.PF-P12: Sim… 
IF: Tinha de certeza! Diz. 
A5.PF-P12: Eu descobri uma vez que a minha mãe estava a limpar o móvel e 
que era feito de mármore. 
FC1: Que também tinha uma pedra, que normalmente as pessoas dizem que 
tem uma pedra de mármore, não é? 
A6.PF-P12: A minha bancada é feita de granito e é castanha e preta. 
IF: Diz... 
A4.PF-P12: A minha rocha preferida é o mármore porque tem uma cor muito 
bonita e brilhante também. 
IF: E digam-me lá, aqui, em Vila Nova da Barquinha, onde é que vocês 
conseguem encontrar outras rochas? 
A4.PF-P12: Sem ser naquela fábrica? 
IF: Sem ser naquela fábrica! 
A4.PF-P12: No Castelo de Almourol. 
IF: O que é que tem no Castelo de Almourol? É feito de quê? 
A4.PF-P12: Acho que é mármore. 
IF: Acham que é mármore? Diz! 
A6.PF-P12: Em alguns passeios, alguns passeios são feitos de calcário. 
IF: Os passeios de calcário… e o Castelo de Almourol? Pensem bem! 
A6.PF-P12: Não sei muito bem, mas acho que também podemos encontrar 
areia à beira dos rios e noutros sítios. 
IF: Muito bem, ali no rio Tejo temos muitas areias, não temos? 
AT.PF-P12 Sim! 
IF: Então e agora volto ao Castelo de Almourol… é de mármore? Lembram-se da 
bancada que têm em casa ou então das sepulturas que são normalmente feitas 
de mármore… O Castelo de Almourol é assim? 
AT.PF-P12 Não… 
A4.PF-P12: Calcário… 
IF: Calcário? Será? Como o calcário dos passeios? 
A4.PF-P12: Se calhar de granito! 
IF: Se calhar de granito... 
A6.PF-P12: Pois, granito! 
IF: Achas que é de granito? 
AT.PF-P12 Eu acho que é de granito! 
IF: Pois se calhar é de granito… e xistos? Onde é que nós conseguimos encontrar 
xistos? 
A4.PF-P12: Em algumas fábricas também os xistos são feitos também com 
placas. 
A6.PF-P12: Podemos encontrar a ardósia aqui na sala, no quadro. 
IF: Pois este já não é, mas estás a pensar muito bem! E mais coisas? 
FC1: Se calhar vamos deixar as rochas… 
IF: Não, ainda não! Porque eles tiveram outra dúvida, primeira era a areia se era 
uma rocha ou se não era, depois era a argila e depois era o sal, se o sal-gema 
era uma rocha ou não. 
AT.PF-P12 É! 
IF: E por isso foram fazer outra viagem… Quem quer contar sobre isso? Começas 
tu? 
A4.PF-P12: Em primeiro, fomos no autocarro e depois quando chegámos a Rio 
Maior, que era onde estava o sal e essas coisas, havia lá muitos talhos divididos. 
IF: Mas antes disso, antes de lá chegarem… quem é que quer dizer? 
A6.PF-P12: A gente parámos depois lá assim numas coisinhas, estava lá assim 
uma senhora e acho que era a guia. 
IF: Diz... 
A4.PF-P12: Isto não é antes de chegarmos, mas nós vimos umas casinhas todas 
feitas de madeira, porque o sal não podia entrar em contacto com o ferro. 
IF: E por que é que não pode? 
A4.PF-P12: Hum… 
A7.PF-P12: Eu sei! 
IF: Diz! 
A7.PF-P12: Porque fica com ferrugem. 
IF: Fica com ferrugem? Diz… 
A7.PF-P12: As peças de ferro ficam, como é que eu hei-de dizer? 
A6.PF-P12: Até as fechaduras eram feitas de madeira. 
IF: Queres ajudar, A4.PF-P12? 
A4.PF-P12: Quando chegámos lá a Rio Maior, verificámos que a Salina de Rio 
Maior é a única em Portugal que não tem mar ao lado. 
IF: Ai é? Então de onde é que vinha o sal? 
A4.PF-P12: Da pedra chamada sal-gema que está lá muito em profundidade… 
Está lá uma água que passa em baixo e, quando entra em contacto com a sal-
gema, a água fica sete vezes mais salgada do que a do mar. 
IF: E depois como é que nós tiramos de lá o sal? 
A4.PF-P12: É por um poço que havia lá grande no centro. 
A7.PF-P12: Pois! 
IF: E nós íamos lá com uma rede e tiramos assim o sal? 
FC1: Tiramos o sal daí de dentro? O que é que tiramos desse poço? 
A4.PF-P12: O sal e... água salgada. 
FC1: Então tiramos o sal ou água salgada? 
A4.PF-P12: Água salgada. 
FC1: Boa! 
IF: E depois? 
A6.PF-P12: Depois pomos nos talhos. 
IF: A água, não é? 
AT.PF-P12 Sim. 
IF: E depois? 
A6.PF-P12: Também descobrimos que no Inverno é mais difícil de evaporar a 
água. 
IF: E a água evapora e depois o que é que fica lá? 
A6.PF-P12: Fica lá o sal. 
IF: E por que é que é mais difícil no Inverno? 
A6.PF-P12: Porque no Inverno está mais frio. 
IF: E o que é que acontece no Inverno além de estar frio? 
A6.PF-P12: Chove… 
IF: Chove! E o que é que acontece se chover e se estiver lá sal? Diz lá, A8! 
A8.PF-P12: Se chover fica ainda com mais água. 
A7.PF-P12: Fica com mais água e é mais difícil de evaporar. 
FC1: Exactamente! 
IF: Sim… 
A6.PF-P12: E no Verão é mais fácil porque não chove e pode evaporar mais com 
o calor. 
IF: Então quer dizer, vamos lá ver se eu percebi, que aqui em Rio Maior não 
temos lá mar, portanto não é da água do mar que nós vamos buscar o sal; tem 
lá uma rocha que se chama sal-gema, tem lá água que passa e que fica… 
dissolve o sal dessa rocha, fica muito, muito, muito concentrada de sal, tem sete 
vezes mais sal do que a água do mar, como disse aqui o A4.PF-P12… e depois 
tiram a água e metem lá numas coisas… como é que se chamavam? 
AT.PF-P12 Talhos 
IF: Os talhos! E depois esperamos que evapore… e o que é que fica lá? 
AT.PF-P12 O sal! 
FC1: Muito bem! 
IF: Fica lá o sal… muito bem! Vocês aprenderam muitas coisas, então, não foi? 
AT.PF-P12 Foi! 




AT.PF-P12 Mais ou menos… 
A7.PF-P12: Não, aquilo que a água era sete vezes mais salgada que a do mar, 
ainda não sabia. 
A6.PF-P12: Pois não, isso não sabia! 
IF: Muito bem… e mais experiências que tenham feito? 
FC2: E sabiam por que é que ela era salgada? 
AT.PF-P12 Não… 
FC2: Não está junto do mar… também não sabiam isso, pois não? 
AT.PF-P12 Não… 
FC2: Agora já sabem? 
AT.PF-P12 Sim… 
IF: Queres dizer alguma coisa, A2.PF-P12? 
A2.PF-P12: Nós pensávamos que passava lá o mar com a água salgada e era 
como em todas as salinas. 
FC2: Mas sabem que nós fomos lá fazer uma visita e perguntámos a um senhor 
e ele disse-nos isso exactamente, esse senhor também estava enganado. 
IF: Ele pensava que também passava lá água do mar. 
FC2: Água do mar por baixo. 
PF-P12: Há quem conte essa versão. 
A6.PF-P12: Também fizemos outra experiência com a água. 
IF: Então conta-me lá! 
A6.PF-P12: Tivemos a ver o litro com muitos garrafões de água e uma garrafa de 
água. 
IF: Muito bem… 
A6.PF-P12: Depois uma garrafa mais pequena e um copo. Depois quantas 
garrafas enchíamos de água. 
IF: Quantas conseguiam encher? 
A6.PF-P12: Sim… 
IF: Muito bem! 
A4.PF-P12: Nós fomos… com o garrafão, a professora ia enchendo com a água e 
depois o garrafão tinha mais ou menos cinco litro e a professora tinha lá uns 
copinhos, um com um litro, um com meio litro, outro com um quarto de litro… e 
depois nós podíamos ver com meio litro quantas garrafas podíamos encher, 
com um quarto de litro quantas garrafas podia encher… com os cinco litros do 
garrafão. 
IF: Muito bem! E mais coisas? Quem me conta mais? 
FC1: Outras experiências que vocês fizeram aqui das Ciências? 
A4.PF-P12: Enchemos um copo de água e pusemos lá uma caneta dentro e 
depois quando nós estávamos a ver o copo de água, a caneta parecia que 
estava partida, mas quanto tirámos ela ainda estava inteira. 
IF: Então quer dizer que não posso meter uma caneta dentro de água porque 
senão ela fica partida, é? 
A4.PF-P12: Não, parece que fica partida, mas quando tiramos ela está como 
nova, está normal. 
IF: Queres ajudar, A2.PF-P12? Queres dizer mais alguma coisa? 
A2.PF-P12: Também vimos outra experiência com uma caneta que é: 
rasgávamos um bocado de papel em pedacinhos pequeninos, depois 
pegávamos numa caneta e raspávamos na manga do casaco, acho que era com 
lã ou isso, e depois raspávamos muito e nós temos energia no corpo e então 
passávamos por cima dos papéis com a caneta e aquilo vinha atrás; vinha atrás 
porque parecia que era íman. 
A7.PF-P12: Posso dizer uma coisa? 
IF: Diz! 
A7.PF-P12: Nós antes de fazermos a experiência tínhamos que arregaçar a 
mangar e prende-la com a mão e depois fazíamos assim algum tempo e depois 
quando metíamos a caneta ao pé dos papéis, eles levantavam. 
IF: Por que é que será que isso acontecia? 
A2.PF-P12: Por causa da energia… do nosso corpo. 
IF: Por causa da energia? Diz, A6.PF-P12. 
A6.PF-P12: Tínhamos de rasgar os papéis pequeninos, se fosse grande não 
atraía muito, não atraía… 
A4.PF-P12: Nós ao rasparmos aqui a caneta, nós estávamos a transferir energia 
do nosso corpo para a caneta, o que fazia com que os papéis fossem atraídos 
pela caneta. 
IF: E mais coisas? 
A2.PF-P12: No ano passado também fizemos a experiência do magnetismo. 
IF: Do magnetismo! Eu estive lá, não estive? Lembram-se? 
AT.PF-P12 Sim! 
IF: Então como é que foi essa experiência? Qual era a vossa questão? O que é 
que vocês queriam saber, lembram-se? 
A2.PF-P12: Por que é que uns metais eram atraídos e outros não. 
IF: Por que é que alguns materiais eram atraídos e outros não? 
A1.PF-P12: Sim! 
IF: E, então, como é que vocês fizeram essa experiência? Quem conta? Queres 
começar tu, A1.PF-P12? 
A1.PF-P12: Sim… Era assim: tínhamos tipo uma cana de pesca e tínhamos que 
pescar uns peixinhos que tinham os materiais. 
IF: Lembram-se quais eram os materiais? Diz lá, então, Fracisco! 
A5.PF-P12: Era cortiça, madeira, ferro e nós também vimos que só atraía o íman 
o ferro, a cortiça e a madeira não atraía nada. 
IF: Ai não? E quais eram outros materiais que lá estavam, além do ferro? 
A2.PF-P12: Tivemos também na Moita assim um cartaz, trazíamos o peixe que 
nós pescávamos e trazíamos para o quadro. 
IF: Para verem qual era atraído e qual não era? 
A2.PF-P12: Sim! E apanhámos dois, um ou cinco. 
IF: Exacto! 
A1.PF-P12: Mas também se fosse só uma cana de pesca, também não atraía, 
tinha que ter um isco que era o íman. 
FC1: Muito bem! 
IF: Diz! 
A3.PF-P12: Neste ano, nós tivemos assim oportunidade de explicar aos meninos 
da Pré, estivemos lá a explicar… 
IF: Já ouvi falar sobre isso, vamos só acabar… mas guarda isso que eu quero 





A2.PF-P12: Esferovite, níquel… 
FC1: Diz, A4.PF-P12. 
A4.PF-P12: Acho que também tinha cartolina… 
IF: Então e desses que experimentaram, ora deixem-me ver, do ferro, do cobre, 
do níquel, da esferovite e de todos que vocês falaram, quais eram atraídos pelo 
íman, lembram-se? 
A2.PF-P12: O ferro, o cobre… 
IF: O cobre era atraído? 
AT.PF-P12 Não! 
A3.PF-P12: O níquel acho que era… 
IF: O níquel… 
A3.PF-P12: Havia mais um que eu não me lembro do nome… começava por… o 
aço e havia mais um que começava por “m”, acho eu. 
IF: Diz! 
A1.PF-P12: Era principalmente os metais! 
IF: Era? E era todos os metais? 
A1.PF-P12: Quase… 
A3.PF-P12: O latão não era atraído. 
IF: O latão não era e o cobre? Também é um metal, não é, o cobre? 
A1.PF-P12: Sim, mas não era atraído… 
IF: E o alumínio? Que vocês também experimentaram alumínio… 
A1.PF-P12: Acho que não era… 
A1.PF-P12: Era! 
AT.PF-P12 Não era… 
IF: Não era! Então? 
FC1: Então é o ferro, o níquel… 
AT.PF-P12 O aço! 
A8.PF-P12: Havia mais um começado por “i”… 
A1.PF-P12: Pois era! 
A8.PF-P12: E eu não me lembro… 
IF: Não é por “i”… eu dou uma ajuda… começa por “co”… 
FC1: Mas é difícil! Cobalto… será que era? 
AT.PF-P12 Sim! 
FC1: Mas é difícil! 
IF: E já foi no ano passado! Vocês ainda se lembram e muita coisa! 
AT.PF-P12 Sim… 
FC1: Então, afinal, os metais não são assim todos… 
AT.PF-P12 Não… 
A2.PF-P12: Porque alguns têm magnetismo e outros não. 
IF: Alguns são magnéticos e outros não. Muito bem! E mais coisas que nos 
queiram contar? Nessa experiência, vocês no início pensavam o quê? 
A1.PF-P12: Que todos os metais eram atraídos… 
IF: Ah! Então, no final, o que é que verificaram? 
A1.PF-P12: Ficámos espantados! 
A2.PF-P12: E os resultados não eram o que pensávamos. 
A2.PF-P12: Antes de fazer a experiência, tínhamos assim uma folhinha assim 
com as perguntas para ver se atraía e o que é que não atraía. 
FC1: E o que é que tu pensavas! 
A2.PF-P12: E o que nós pensávamos! Depois nós pusemos e algumas coisas 
eram erradas depois é que nós verificámos. 
FC1: E agora já sabes o quê? Agora já sabes a verdade? 
A2.PF-P12: Sim! 
FC1: Porquê? 
IF: Como é que tu soubeste? 
A2.PF-P12: Porque fizemos a experiência… 
FC1: E verificaram mesmo isso, não é? 
AT.PF-P12 Sim! 
A4.PF-P12: E tivemos os resultados da experiência! 
FC1: Muito bem! 
IF: Então, agora, o que eu queria realmente saber era a vossa aventura ali na 
Escola Dona Maria II… Queres começar? Vá lá, então! 
A2.PF-P12: A gente fomos lá assim e depois estava lá muitos meninos e depois 
nós tivemos de explicar várias experiências, umas fomos nós que fizemos aqui 
na escola, outras foram outros meninos das outras escolas… depois estivemos lá 
a explicar e eles ficaram muito impressionados, por causa que alguns não 
apanhavam, ficaram assim muito coisos… depois nós tivemos a explicar-lhe e 
depois eles lá perceberam… e depois também havia lá muitas experiências que 
eles não percebiam, porque estava assim um prato, depois púnhamos assim, 
estava lá assim uma joaninha, depois púnhamos assim outros coisinho e depois 
aparecia aqui e depois eles queriam apanhar assim e eles em vez de tentarem 
aqui apanhar no ar… 
FC1: Mas então onde é que parecia que estava a joaninha? 
A2.PF-P12: Aqui no ar, assim no ar… 
FC1: Parecia que estava no ar?! 
A2.PF-P12: Sim! 
FC1: Então, e toda a gente ia lá para tentar apanhar… 
A2.PF-P12: Eles assim, assim a apanhar, mas não conseguiam… 
FC1: E, afinal, onde é que ela estava? 
A2.PF-P12: Estava lá assim, aqui no fundo… 
FC1: Estava lá no fundo… e isso que vocês estão a ver, estava um prato, outro 
prato… aquilo era o quê? 
A2.PF-P12: Acho que era uns espelhos… 
FC1: Exactamente, eram espelhos, eram, sim senhora! Uns espelhos especiais… 
IF: Conta tu, A4.PF-P12, como é que foi a tua experiência. 
A4.PF-P12: Também tivemos experiência de electricidade… era assim: tínhamos 
dois fios de electricidade, depois tipo tínhamos uma colher e não ligava… 
IF: Mas não ligava o quê? 
A4.PF-P12: A electricidade! E depois pusemos um parafuso e ligou… 
FC1: Oh A4.PF-P12, calma! Vou ter que te perguntar aqui uma coisa, que eu 
estou baralhada… Então só tinhas dois fios? 
IF: O que é que estava lá? 
FC1: Só tinha dois fios? Vou já aí buscar dois fios e vou já aqui fazer 
electricidade! 
A4.PF-P12: Não, era dois fios que estavam ligados a uma lâmpada… 
IF: Só a lâmpada? O que é faltava aí mais? 
FC1: Só a lâmpada? Ai, agora é que eu vou poupar! 
A4.PF-P12: Uma ficha… 
IF: Estava ligada à ficha? 
FC1: Ai será que vocês fizeram alguma coisa com a ficha? 
A2.PF-P12: Não, não… 
A4.PF-P12: Tinha umas pilhas! 
IF: Ahh!! 
FC1: Ah! Boa! 
IF: Então, tínhamos 
FC1: Vocês pensam que nós sabemos, mas nós… nós sabemos por acaso, mas 
queremos é que vocês digam tudo, que é para ficar aí tudo gravado, não é? 
IF: Então, o que é que tinha? Uma pilha, a lâmpada, os fios que estavam a ligar 
isso tudo e depois vocês experimentavam aí o quê? 
A4.PF-P12: Coisas… cortiça, plástico, ferro e só alguns é que acendiam, passava 
a electricidade lá pelos… que era os ferros… os metais… 
IF: Só os metais é que davam? 
A4.PF-P12: Sim… 
FC1: Só, só? 
IF: Só, só? Não experimentaram mais nada? Diz! 
A3.PF-P12: Também havia lá uma experiência que era… 
FC1: Não, não, mas nesta! 
IF: Nesta da electricidade ainda… só os metais é que acendiam? 
FC1: Quando punhas um prego…? 
A3.PF-P12: Acendia… 
IF: E mais? 
FC1: Quando punhas… 
A3.PF-P12: Quando púnhamos um clipe, também acendia… 
FC1: Um clipe, também acendia… 
IF: Experimentaram por acaso com a grafite? Sabem o que é a grafite? A parte 
de dentro dos lápis… Tinha lá para experimentar? 
AT.PF-P12 Não… 
FC1: Ah, então não experimentaram… 
IF: Ah, por isso é que não sabiam… Têm de experimentar com a vossa 
professora. 
A3.PF-P12: Acho que havia lá… 
A1.PF-P12: Não, não havia… 
IF: A grafite, aquela parte de dentro do lápis… 
A7.PF-P12: Não, não havia… 
IF: Têm de experimentar para ver se acende ou não a lâmpada, porque isso não 
é um metal, pois não? 
AT.PF-P12 Não… 
IF: Têm de ver se dá para acender a lâmpada, certo? Diz agora o que ias dizer, 
A2.PF-P12… 
A2.PF-P12: Havia lá outra experiência que era do… havia assim três garrafões 
cortados assim e tinha água… e havia lá vários materiais e nós púnhamos dentro 
de água e nós víamos o que é que flutuava e o que é que não flutuava… e acho 
que tipo a madeira, acho que ia ao fundo… 
IF: A madeira ia ao fundo? 
A2.PF-P12: Ia, ela ia, mas depois voltava acima… era um bocado esquisito… ela 
umas vezes vinha para baixo porque acumulava água, outras vezes, quando 
ainda estava seca, ela ficava lá em cima, mas depois afundava… 
IF: Olha, e tu já trabalhaste a flutuação alguma vez, fizeste experiências sobre a 
flutuação aqui na sala ou noutros anos? 
A2.PF-P12: Hum… acho que não… 
FC1: Ah!... 
IF: Ah, então se calhar… 
FC1: Têm que fazer! 
IF: Mas nos livros de Estudo do Meio já deve ter aparecido lá qualquer coisa da 
flutuação, não? 
AT.PF-P12 Sim! 
IF: Então, por que é que acham que vocês não sabem assim tão bem? Se lá 
estava… 
FC1: E sabem tantas coisas das outras? 
A2.PF-P12: Porque trabalhámos mais umas e menos outras… 
IF: Então acham que aprendem mais fazendo as experiências ou lendo o livro e 
sublinhando? 
AT.PF-P12 Nas experiências! 
IF: Ai é? Por que é que aprendem melhor? 
AT.PF-P12 Porque temos os resultados… 
A4.PF-P12: E podemos sentir como é que aquilo é… 
A7.PF-P12: Como é que se faz! 
A7.PF-P12: Podemos ver como é que se faz! 
IF: E, então, lendo, está lá… vocês sabem ler, não sabem? 
AT.PF-P12 Sim, sabemos… 
IF: Então e lendo não…? 
AT.PF-P12 Não… 
A3.PF-P12: Não, não dá tanta… tanta…  
A7.PF-P12: Não dá para estudar tão bem… 
IF: Ai não? 
AT.PF-P12 Não! 
A7.PF-P12: Não sentimos tão bem… 
A2.PF-P12: Não estamos a ver os resultados, não estamos a ver como é que se 
faz! 
A7.PF-P12: Como é que a coisa é! 
IF: Sim, diz, diz, A4.PF-P12! 
A4.PF-P12: E lá também tínhamos assim um labirinto e depois tínhamos uns 
ratinhos e com um íman, nós, por baixo, os ratinhos andavam e nós tínhamos 
de acabar o labirinto. 
IF: E andavam todos os ratos? 
A4.PF-P12: Não! Só alguns que eram, só alguns… acho que eram só três. 
IF: Porquê? E quais eram? 
A4.PF-P12: Porque eram ímanes, acho que eram… 
A3.PF-P12: Eu sei! 
FC2: Eram feitos de quê? 
A7.PF-P12: De ferro… 
A7.PF-P12: De níquel e o aço… 
IF: Muito bem! 
A4.PF-P12: E esses passavam e depois nós tínhamos de fazer um labirinto com 
um íman até sairmos… 
IF: Mas essa vocês sabem porquê… Por que é que vocês já sabem …? 
A3.PF-P12: Porque trabalhámos o magnetismo… 
FC1: Trabalharam o magnetismo! 
IF: Já tinham trabalhado o magnetismo e por isso sabem isso muito bem! 
FC1: Sabiam isso muito bem, não era? 
A4.PF-P12: Sim! 
IF: Diz, A2.PF-P12. 
A2.PF-P12: E depois estava lá assim, os de borracha não dava porque não 
atraíam e depois também estava lá assim esferovite… 
FC1: E também não eram atraídos? 
A2.PF-P12: Sim… 
FC1: Portanto, os ratinhos não saíam do sítio… 
A2.PF-P12: Não! Eles às vezes escolhiam uns e depois também ficavam 
admirados! 
A3.PF-P12: Ficavam chateados porque o seu ratinho não andava… 
FC1: Muito bem! 
IF: Muito bem! 
FC1: Então e mais? 
IF: Mais coisas? 
A3.PF-P12: Também havia lá uma experiência que nós não tínhamos estudado… 
era do Reino Animal e do Reino Vegetal ou assim… 
IF: Ah, a coisas que vinham… eram os objectivos, os materiais que tinham 
origem animal, mineral ou vegetal, não era? 
AT.PF-P12 Sim… 
FC1: E, portanto, também ficaram… 
A3.PF-P12: Mas estava lá uma folha com os resultados… 
FC1: E ficaste com curiosidade de fazer uma coisa dessas? 
A3.PF-P12: Sim… 
FC1: Ah, ainda têm muito para fazer, não é? 
IF: Pois... 
FC1: Muito bem! 
IF: Mais coisas que queiram dizer? O que é que sentiram, o que é que vocês 
sentiram quando tiveram de ir lá ajudar aqueles meninos? Diz lá! 
A7.PF-P12: Sentimo-nos úteis. 
IF: Úteis! E mais? 
A2.PF-P12: Contentes por termos ajudá-los, ensiná-los... em Ciências. 
FC1: Então ser professor é bom! 
A7.PF-P12: Sim... 
IF: E foi difícil? 
AT.PF-P12 Não! 
IF: Não? 
AT.PF-P12 Não, foi fácil! 
A3.PF-P12: E foi muito divertido! 
AT.PF-P12 Pois foi! 
IF: E vocês também aprenderam coisas novas quando estavam lá para ensinar 
aos meninos? 
AT.PF-P12 Sim! 
IF: Tiveram de aprender, não foi? 
AT.PF-P12 Sim... 
IF: Como é que vocês gostam mais de aprender as Ciências? 
AT.PF-P12 Fazendo experiências! 
IF: Não têm dúvidas? 
AT.PF-P12 Não... 
A7.PF-P12: Eu acho que é o mesmo, fazendo experiências... 
A3.PF-P12: Nós lemos o livro e depois se tivermos ainda dúvidas, fazemos a 
experiência... 
A3.PF-P12: Mas ficamos pelo menos com uma ideia... 
A7.PF-P12: Ficamos com uma ideia, mas não ficamos com a certeza! 
FC1: Portanto, a certeza é quando tu fazes as experiências? 
AT.PF-P12 Sim... 
IF: E essas experiências todas, do magnetismo, de tudo o que vocês fizeram e 
têm feito... 
A7.PF-P12: Das rochas... 
IF: Das rochas... vocês falam com os vossos pais em casa sobre isso? 
A3.PF-P12: Eu falo! 
A3.PF-P12: Eu falo de tudo! 
A4.PF-P12: Eu também! 
IF: Então contem-me tudo que eu quero saber! 
FC1: O que é que os pais dizem? 
IF: Conta lá! 
A3.PF-P12: O meu pai nem sempre está em casa, mas falo com a minha mãe. 
IF: Então, conta lá! 
A3.PF-P12: Digo à minha mãe as coisas sobre as rochas que eu aprendi, o que 
eu já aprendi e o que vou aprender e também digo à minha mãe as experiências 
que vou fazendo... 
IF: Sim... e já alguma vez conseguiste ensinar alguma coisa à tua mãe sobre 
aquilo que fizeste? Ou ela já sabia tudo? 
A3.PF-P12: Ela já sabia algumas coisas... 
IF: E outras não? 
A3.PF-P12: Não sabia uma coisa... 
IF: O quê? Conta-me lá! 
A3.PF-P12: Eu acho que a minha mãe ainda não tinha feito na escola aquela 
experiência de partir o lápis... 
IF: De colocar o lápis na água? 
A3.PF-P12: Sim... e também acho que não tinha feito aquela com a caneta na 
camisola para pegar nos papéis... 
IF: E tu fizeste com ela? 
A2.PF-P12: Sim, fiz lá em casa. 
IF: Muito bem! Diz... 
A4.PF-P12: O meu pai, eu disse ao meu pai que as bancadas eram feitas com 
algum granito, mármore e outras rochas! 
IF: Muito bem! Diz, A8! 
A8.PF-P12: Eu digo sempre à minha mãe tudo, mas digo a experiência e ela às 
vezes fica de boca aberta porque não sabe! 
IF: Então também ensinas a mãe, não é?  
A8.PF-P12: Sim... 
IF: Não é só a mãe que te ensina, não é? 
A8.PF-P12: Pois! 
A4.PF-P12: Eu também conto as experiências que eu faço à minha mãe e há 
algumas que ela ainda não sabia... 
IF: Lembras-te de alguma que ainda não sabia? 
A4.PF-P12: Não... 
IF: Da visita, quando foi do sal, os pais sabiam, pensavam que era o mar que 
passava lá ou sabiam que era o sal-gema? 
A2.PF-P12: A minha mãe pensava que o mar passava lá e depois eu estive a 
explicar-lhe e agora já sabe... 
A2.PF-P12: Quando eu conto à minha mãe as experiências que nós fizemos, a 
minha mãe começa-me logo a fazer perguntas sobre elas... 
FC1: Pois! E tu sabes responder? 
A2.PF-P12: Sim! 
FC1: Claro! E tu? 
A1.PF-P12: Eu conto sempre tudo aos meus pais, sempre tudo, tudo, tudo! E 
depois os meus pais vão dizer "e depois o que é que tu aprendeste mais e o que 
é gostaste mais?" e eu respondo e digo... quando foi aquela experiência das 
rochas, eu disse assim ao meu pai "oh pai, a nossa bancada é feita daquela 
rocha" e isso, de várias rochas que eu tinha em minha casa"... 
IF: Muito bem! 
FC1: Portanto e o que é que os pais acham disso? O que é que acham de vocês 
aprenderem essas coisas todas aqui na escola, assim fazerem tantas 
experiências? 
A2.PF-P12: Acham óptimo! 
A1.PF-P12: Acham que nós ficamos a saber mais! 
FC1: Diz, A4.PF-P12! 
A4.PF-P12: Acham que nós ficamos a ter mais conhecimento sobre as coisas, 
que vamos aprendendo cá. 
FC1: E isso é muito importante! 
A4.PF-P12: É! 
FC1: Os pais então gostam que vocês aprendam essas coisas cá? 
A2.PF-P12: Ficam contente connosco... 
FC1: Diz, A8! 
A8.PF-P12: Aprendemos muito mais sobre as experiências! 
FC1: Muito bem! Tu, A6.PF-P12? 
A6.PF-P12: Eu conto à minha mãe as experiências que eu faço e depois fazemos 
as experiências, ela ensina-me e eu ensino algumas coisas a ela, que ela ainda 
não foi fazer... 
FC1: Sim, A5.PF-P12! 
A5.PF-P12: Às vezes, eu penso que tinha muita curiosidade em saber algumas 
coisas e depois eu é que pude ir ver que aquilo, como é que eu hei-de dizer? 
IF: Se era como tu pensavas? 
A5.PF-P12: Não... era... 
FC1: Tu tinhas muita curiosidade, não era? 
A5.PF-P12: Sim... em saber aquilo... 
FC1: Em saber uma determinada coisa... e então? E depois? 
A5.PF-P12: Depois quando fiz as experiências, descobri que aquilo que eu 
pensava, algumas eram verdadeiras e outras não eram... 
FC1: E então aprendeste, não é? 
A5.PF-P12: Sim! 
FC1: Muito bem! 
IF: Diz, diz, A1.PF-P12! 
A1.PF-P12: Os meus pais ficaram espantados e depois já ficaram a saber como 
eu sei várias coisas da escola! 
IF: Sim, diz! 
A2.PF-P12: As experiências também nos ajudam a ter mais conhecimentos e 
assim podem-nos a meter coisas na cabeça e podem-nos a ser mais espertos e 
coisas assim... 
FC1: E a olharmos para o mundo de outra maneira, ou não? 
AT.PF-P12 Sim... 
FC1: Agora quando vocês andam na rua, será que não olham a ver se conhecem 
as rochas? 
AT.PF-P12 Sim... 
FC1: Ah, têm outro olhar logo! "Ai será que eu sei qual é esta rocha? Será que 
eu me estou a enganar?", não é? 
AT.PF-P12 Sim... 
FC1: Isso também é muito importante! Diz... 
A2.PF-P12: E depois assim quando nós vamos nos passeios e a minha sobrinha 
diz assim: "ai aquela pedra é tão rocha!", porque ela engana-se... "aquela pedra 
é tão grande!"... e eu... a dos passeios... "sabes como se chama aquela pedra?" 
e ela inventa um nome e depois eu digo "não é nada, é calcário!". 
IF: Muito bem! 
FC1: Sim senhor! 
IF: Diz, A6.PF-P12! 
A6.PF-P12: Eu com essas experiências todas, tenho aprendido! 
IF: Tens aprendido... muito bem! E olhem outra coisa, tenho uma curiosidade... 
vocês já fizeram várias visitas de estudo... Verdade? 
AT.PF-P12 Sim! 
IF: E costumavam preparar a visita de estudo da mesma maneira que 
prepararam, por exemplo, a visita às Salinas? 
AT.PF-P12 Hum... não! 
IF: O que é que esta teve de diferente? Contem lá! 
A2.PF-P12: Porque nós antes de irmos, a professora mandou ir à Internet e 
fazer pesquisas sobre isso, sobre as Salinas... 
A1.PF-P12: Eu acho que foi diferente porque era uma coisa que estava no livro e 
nós resolvemos ir visitar e pesquisámos muita coisa... 
FC1: Portanto, quando chegaram lá, já sabiam muitas coisas, ou não? 
AT.PF-P12 Sim! 
IF: Diz, A4.PF-P12! 
A4.PF-P12: Nós preparamos esta visita, porque não era uma visita de estudo 
para nós estarmos tipo a brincar, era uma visita de estudo para conhecer 
coisas... 
A2.PF-P12: Para aprender! 
IF: Coisas que vocês estavam interessados em saber? 
AT.PF-P12 Sim! 
A2.PF-P12: Mas também não era uma visita de estudo qualquer, tipo visita de 
estudo... 
IF: Que surgiu sem mais nem menos? 
A2.PF-P12: ... foi para termos mais conhecimentos e funcionou como um 
trabalho de projecto. 
FC1: Muito bem! 
IF: Ah, muito bem! 
A2.PF-P12: E se calhar nós vamos a uma visita de estudo, vamos conhecer mais 
os animais... 
IF: Ah, isso é uma próxima que vocês vão fazer, não é? 
AT.PF-P12 Já não vamos! 
PF-P12: Já não vamos... 
IF: Pois... 
FC1: Ah... que pena! 
IF: Mas digam-me uma coisa... vocês levavam já perguntas, não levavam? 
Levavam algumas perguntas? 
AT.PF-P12 Sim... 
IF: E isso era importante? 
AT.PF-P12 Sim, era... 
IF: Acham que é mais importante fazer aquele trabalho que vocês fizeram antes 
de uma visita de estudo ou não? Ou vão à visita de estudo e não é preciso levar 
nada? 
A2.PF-P12: Acho que é melhor fazer o trabalho antes e levar... 
IF: Porquê? Por que é que acham que é melhor? 
A2.PF-P12: Porque temos mais conhecimentos! 
A2.PF-P12: Porque assim já temos aquelas perguntas para perguntar... 
A1.PF-P12: Temos mais conhecimento das coisas! 
A2.PF-P12: E eles dizem mais coisas! 
FC1: Eles dizem porque vocêm sabem perguntar! 
A2.PF-P12: Pois! 
A2.PF-P12: E assim como nós sabemos mais coisas, quando temos dúvidas, 
perguntamos e lá achamos a resposta. 
FC1: E lá temos a resposta... Muito bem! 
IF: Muito bem! 
FC1: Se levaram as perguntas, têm várias respostas, não é? Muito bem! 
IF: Está, está tudo! 
FC1: Vocês estão de parabéns! Afinal, lembravam-se de tanta coisa das Ciências! 
IF: E lembravam-se do ano passado! É porque ficou mesmo, não é? 
AT.PF-P12 Sim! 
FC1: Aprenderam! 
A2.PF-P12: É tanta matéria... 
IF: Quando vocês lêem também fica assim durante tanto tempo? 
A1.PF-P12: Fica uma ideiazita... 
A1.PF-P12: Não dura tanto tempo! 
A1.PF-P12: Nós só nos lembramos tipo do título... podemo-nos lembrar do 
título, mas não nos lembramos do texto. 




IF: Imaginem que tinham uma ficha de avaliação de Ciências, se vos saísse estas 
coisas das experiências, vocês... 
AT.PF-P12 Sabíamos! 
IF: Então e se fosse uma ficha agora sobre o corpo humano, vocês não fizeram 
experiências, pois não? 
AT.PF-P12 Não... 
IF: Mas leram muito no livro e sublinharam... 
AT.PF-P12 Sim! 
IF: Era assim tão fácil? 
AT.PF-P12 Não... 
IF: Porquê? Já se esqueceram? 
AT.PF-P12 Não... 
A4.PF-P12: Não, mas com as experiências nós aprendemos mais! 
A2.PF-P12: Mas também é para ler num dia e esquecer logo no dia a seguir... 
A1.PF-P12: Também não é assim! 
FC1: Também não é assim! 
IF: Algumas coisas ficam! 
A1.PF-P12: Era ser uma cabeça muito... 
FC1: Muito oca! 
A1.PF-P12: Sim! Para não ficarem muitas coisas gravadas na cabeça... 
FC1: E vocês não são cabeça oca! 
IF: Está bem! Olhem, muito obrigada pela vossa colaboração, pela vossa 
entrevista, portaram-se à altura... muito bem! 














 IF: Estivemos juntos numa visita de estudo, não se lembram? 
AT.PF-Q14 Visita de estudo? 
IF: Sim, fizemos uma visita de estudo. Onde é que foram? 
A2.PF-Q14: Ao Carsoscópio. 
IF: Então o que nós queremos saber é se vocês se recordam das experiências que 
fizeram ao longo deste ano e do ano passado também.  
AT.PF-Q14 Do ano passado é que já não nos lembramos assim tão bem. 
IF: Do que vocês se lembrarem. Vai falar um de cada vez, vai-se lembrando e depois o 
outro vai-se lembrar de outra coisa mete o dedo no ar e vamos conseguindo 
reconstituir tudo. O que é que vocês se lembram? 
FC1: Diz A5.PF-Q14. 
T: Então…da batata, daquilo para ver se flutuava ou não e tínhamos de escrever nuns 
papéis se flutuava, o que nós achávamos e depois íamos ver se o que nós achávamos 
se estava certo ou não. 
IF: A4.PF-Q14 diz lá tu? 
A4.PF-Q14: Aquilo que  quando era para ver nos espelhos quantas imagens apareciam. 
FC1: Muito bem também trabalharam sobre os espelhos. 
A1.PF-Q14: Nós fizemos várias coisas sobre isso e depois nós escrevíamos num papel 
para anotarmos como é que tinha sido, se aquilo flutuava ou as imagens que víamos 
no espelho apontávamos num papel. 
A2.PF-Q14: Aquilo que a A5 estava a dizer das batatas e depois nós íamos cortando as 
batatas e vendo se flutuavam ou não por sendo mais pequenas ou maiores 
A3.PF-Q14: Eu ia dizer a mesma coisa que o A2.PF-Q14: ia dizer 
IF: E vocês no início o que é que achavam? Se cortassem a batata muito pequena, 
muito pequena… 
A2.PF-Q14: Achávamos que não flutuava porque era mais pequena, só que depois 
chegámos à conclusão que não… 
A3.PF-Q14: Que era feita do mesmo material. 
IF: E portanto o que é que acontecia à batata? 
AT.PF-Q14 Não flutuava na mesma. 
IF: Não flutuava na mesma por muito pequeno que vocês a cortassem. 
AT.PF-Q14 Sim 
FC1: Então o que aprenderam mais sobre a flutuação? Aprenderam muitas coisas, que 
já ouvi aqui muitas coisas. 
A2.PF-Q14: Também acho que fizemos uma com maçã. 
A1.PF-Q14: Sim, com a maçã.  
FC1: E o que foi? Diz A1. 
A1.PF-Q14: Então foi, foi… 
FC1: A4.PF-Q14. 
A4.PF-Q14: Que a maçã flutuava. 
FC1: A maçã flutuava. Muito bem. E pensavas que ela flutuava? 
A4.PF-Q14: Não. Porque ela era maior. 
A1.PF-Q14: Parece pesada e é um bocado… 
FC1: E afinal… 
AT.PF-Q14 Flutuava 
FC1: Muito bem e afinal porque é que as coisas flutuam? Porque é que os objectos 
flutuam? 
AT.PF-Q14 Por causa do seu material de que é feito. 
FC1: Excelente. Que lindos. Tem a ver com o material de que são feitos os objectos. E 
afinal o objecto em si não é importante. 
AT.PF-Q14 Não. 
FC1: E mais? O que aprenderam mais sobre a flutuação? Aprenderam já tantas coisas. 
A2.PF-Q14: Também fizemos com a borracha e quando fomos ao ciclo também estava 
lá se a borracha flutuava ou clipes… 
A4.PF-Q14: Esferovite… 
A2.PF-Q14: Berlindes, esferovite, os pregos. 
FC1: Portanto vocês sabem uma quantidade de objectos que flutuam e outros que… 
AT.PF-Q14 Não flutuam. 
IF: Mas em quê? Em água só? 




FC1: Não sabem noutras coisas? 
AT.PF-Q14 Não. 
FC1: Não fizeram. Aí está, uma coisa que ainda podem experimentar. Será que todos 
os objectos que flutuem em água, flutuarão se pusermos noutro líquido? 
IF: Em álcool, em óleo… 
FC1: Vocês sabem? 
A3.PF-Q14: Mas por exemplo se metermos água e depois metermos sal e metermos lá, 
por exemplo a batata, se calhar é capaz que a batata venha ao cimo por causa do sal. 
FC1: Vocês viram isso? 
AT.PF-Q14 Não. 
A4.PF-Q14: Num livro. 
A2.PF-Q14: Nós vimos foi com a coca-cola, uma tinha Coca-Cola normal e uma era a 
Coca-Cola Zero. A Coca-Cola Zero não flutuava… 
A3.PF-Q14: Flutuava…espera… 
AT.PF-Q14 Flutuava. 
A2.PF-Q14: Flutuava porque tinha o açúcar e a Coca-Cola normal não flutuava, mas 
isso também quando fomos ao ciclo. 
FC1: Quando foram ao ciclo? Ao 2ªciclo não é?  
AT.PF-Q14 Sim. 
FC1: Muito bem. Já aprenderam aqui muitas coisas, mas quando tu estavas a falar do 
sal o A4.PF-Q14 disse uma coisa que foi…eu perguntei se tinham experimentado, e o 
A4.PF-Q14 disse não, mas…o que é que tu disseste? 
FC2: Porque é que tu sabes isso? 
FC1: Tu disseste não, não experimentamos mas…lemos. Foi o que disseste? 
AT.PF-Q14 Sim. Lemos. Lemos num livro. 
FC1: Será que tem curiosidade de experimentar? 
AT.PF-Q14 Sim. 
FC1: Então têm que experimentar. Têm que experimentar. 
IF: Como é que fazem para experimentar? 
A2.PF-Q14: Então basta termos um recipiente… 
A3.PF-Q14: Então temos de ter os materiais. 
A2.PF-Q14: Basta ter um recipiente e os materiais necessários. 
A1.PF-Q14: Ah, sim. Mas quais são? 
FC1: E o que é que é preciso fazer? 
A2.PF-Q14: Então…é preciso… 
A5.PF-Q14: É preciso o…o objecto que nós temos por dentro de água ou de outro 
líquido, não é? Para ver se flutua ou não. 
A2.PF-Q14: E depois experimentar meter sal ou açúcar a ver se… 
FC1: Também eu ponho uma quantidade qualquer de água…e uma quantidade 
qualquer de açúcar. 
A2.PF-Q14: Não. 
FC1: Ah…então? 
A2.PF-Q14: Tem que ser uma…tem que ser uma medida… 
A3.PF-Q14: Equivalente… em bebidas. A água tem de ser equivalente á medida do 
açúcar. 
FC1: Nos dois recipientes tenho de ter a mesma quantidade de água ou não? 
AT.PF-Q14 Sim, tem. 
A2.PF-Q14: Nós fizemos, quando foi o da batata, fizemos…tinha um…fio à volta. 
FC1: Para marcar? 
A2.PF-Q14: Para marcar o nível da água. 
FC1: Muito bem, muito bem dito. Sim senhor. Excelente. Parabéns. Muito bem. 
Portanto tinham um fio para marcar o nível da água, para marcar qual era a 
quantidade de água que punham naquele recipiente? 
AT.PF-Q14 Sim. 
FC1: E então agora temos que por no outro o quê? A mesma quantidade de água ou 
não? 
AT.PF-Q14 Sim. 
FC1: Se não for a mesma quantidade de água fico sem saber, não é? 
AT.PF-Q14 Sim. 
FC1: E depois o que é que lhe pomos então?  
AT.PF-Q14 O sal, o açúcar. 
FC1: O sal ou o açúcar, tudo bem. E depois é que lá colocamos os…objectos. Para ver o 
que é que vai acontecer. Ah, parece-me que vocês têm é uma experiência já montada. 
IF: E como é que vocês fizeram os registos disso? 
A2.PF-Q14: Então a professora fez um cartaz com várias perguntas e que depois 
quando nós…nós respondíamos por nós, e depois quando fazíamos as experiencias 
víamos se a nossa opinião estava certa ou errada. 
FC1: Quando tu estás a dizer, nós fazíamos por nós, o que é que o A2.PF-Q14: quererá 
dizer A4.PF-Q14? És capaz de explicar? Ajudas? Ele está a dizer, nós fazíamos por nós e 
depois íamos verificar. O que é que ele quer dizer com isto? 
A2.PF-Q14: Que nós dávamos a nossa opinião sobre… 
A3.PF-Q14: Dávamos a nossa opinião… 
A1.PF-Q14: Sobre a…o que íamos fazer 
A5.PF-Q14: Sobre… 
FC1: O que vocês pensavam o que ia acontecer? 
AT.PF-Q14 Sim. Que ia acontecer. 
FC1: E depois? 
A4.PF-Q14: Depois verificávamos se estava certo ou não. 
FC1: Verificávamos se realmente pensavam de maneira adequada ou não, certo? 
AT.PF-Q14 Sim. 
FC1: Muito bem. 
IF: E tinha uma pergunta no início? Vocês faziam a experiência para quê? 
A3.PF-Q14: Para saber a conclusão. 
A2.PF-Q14: A que conclusão tínhamos chegado 
FC2: Diz. Olha o A4.PF-Q14.PF-Q14 vai dizer. 
FC1: A4.PF-Q14. 
A4.PF-Q14: Para…depois… 
FC2: O que estavas a dizer? Tu disseste bem, para responder…. 
FC1: Para responder a quê? 
FC2: O que é que faziam na experiência? 
A4.PF-Q14: Responder às perguntas que nós… 
FC1: Não havia uma pergunta? 
AT.PF-Q14 Sim. 
FC1: Ah… 
A1.PF-Q14: A pergunta principal, a ver se flutuava ou não flutuava. 
FC1: Ou será que todos flutuam? Em água? Será? E nós íamos ver isso? 
AT.PF-Q14 Sim. 
A2.PF-Q14: E depois em baixo estava a família da…da pergunta. Estava, a batata maior 
flutua? E depois estava, a batata mais pequena flutua? 
FC1: Que era para vocês verificarem. Porem lá a resposta do que estavam a verificar, 
não é? 
AT.PF-Q14 Sim 
FC1: Muito bem. Sim senhor. Portanto sobre a flutuação a quantidade de coisas que 
vocês aprenderam. Muita coisa. Mas também falaram aqui sobre os espelhos. 
AT.PF-Q14 Sim 
FC1: Então A3.PF-Q14 que tem estado aqui tão caladinha. 
A3.PF-Q14: Então, começamos por…como muita gente tem colas iguais, aquelas colas 
amarelas e grandes, começámos por meter um espelho assim à frente da cola e víamos 
quantas colas é que apareciam, que era uma. Depois metemos dois espelhos, depois 
aparecia uma cola em cada espelho. E sempre fazendo com mais espelhos e víamos.  
A1.PF-Q14: Para vermos quantos espelhos é que… 
A3.PF-Q14: Para vermos…quantos espelhos é que havia em cada… 
FC1: Quantos espelhos ou quantas imagens? 
AT.PF-Q14 Quantas imagens. 
A3.PF-Q14: É que havia em cada espelho. 
FC1: E então? Vocês aprenderam? 
A2.PF-Q14: Então que… 
FC1: Diz A5.PF-Q14. Deixa agora a A5.PF-Q14. 
A5.PF-Q14: A verificar se…quando nós temos os espelhos se…tipo nós temos dois 
espelhos e temos de…e se nós pensávamos que só apareciam duas imagens, eu já não 
me lembro se apareciam ou não, e nós estávamos a verificar se haviam mesmo essas 
duas imagens ou se havia mais do que essas duas ou menos. 
FC1: Ou menos. E então A2.PF-Q14:? 
A2.PF-Q14: Então lá por os espelhos serem só dois não quer dizer que sejam só duas 
imagens também depende da posição com que estejam os espelhos referente ao 
objecto. 
FC1: Muito bem. E então como é que agora nos explicas isso? 
IF: Por exemplo, imaginem que isto… são dois espelhos. Certo? 
AT.PF-Q14 Sim. 
IF: Eu tenho aqui esta tampa, certo? 
AT.PF-Q14 Sim. 
IF: Agora o que é que vai acontecer? Temos aqui um dado número de imagens, se eu 
fechar assim e assim e assim os espelhos. 
AT.PF-Q14 Vai havendo mais imagens. 
FC1: Muito bem. 
AT.PF-Q14 E se nós abrirmos vai haver cada vez menos. 
A4.PF-Q14: cada vez menos imagens aparecem. 
FC1: Muito bem. 
FC2: Muito bem. Vocês aprenderam bem. 
A1.PF-Q14: E se pusermos… 
IF: E se pusermos… 
A1.PF-Q14: Paralelas à imagem… 
FC1: E se pusermos dois espelhos paralelos. Muito bem. 
A1.PF-Q14: Conseguimos ver imensas, por exemplo 
FC1: Imensas… 
A2.PF-Q14: Não se pode contar. Porque cada espelho vai reflectindo um no outro. 
Aparecendo, aparecendo, aparecendo. 
A3.PF-Q14: O que vê no outro. 
FC1: Muito bem, muito bem, muito bem. Excelente. Que bom, que bom. Sim senhor. 
Tantas coisas que aprenderam nos espelhos. E sabiam essas coisas dos espelhos? 
AT.PF-Q14 Não. Antes de fazermos as experiências não. 
A5.PF-Q14: Nós tínhamos também… com já dissemos à bocado um papel e estávamos 
a verificar e isso, e eu se me lembro errei muitas. 
FC1: Isso não importa. Foi importante errar? 
A5.PF-Q14: Não. 
FC1: Foi importante foi. Para depois verificar, não é? 
AT.PF-Q14 Sim. 
FC1: Verificar, é que foi importante. Tu agora já nem te lembras do que é que tinhas 
posto inicialmente, pois não? Já só te lembras daquilo que tu aprendeste. Muito bem e 
aprendeste muito bem. Então já falamos de flutuação, já falamos de espelhos. Fizeram 
mais alguma coisa? 
A2.PF-Q14: Então quando fomos ao ciclo haviam… 
FC1: Não, mas aqui na escola. 
A2.PF-Q14: Aqui na escola fomos ao parque ver que haviam…aos baloiços que andam 
assim e lá com um menino mais leve que o outro conseguia levantar o menino mais 
pesado. 
FC1: Ah, muito bem. 
IF: Como é que fizeram isso? Como é que conseguiram? 
A2.PF-Q14: Então… 
A1.PF-Q14: Porque o mais pesado chegou-se um bocado à frente, e assim o objecto 
mais leve conseguiu levantar o mais pesado. 
FC2: Muito bem. 
FC1: Muito bem. E muito bem dizeres o objecto. Muito bem, o objecto. O objecto que 
neste caso era? 
AT.PF-Q14 Uma pessoa. 
FC1: Que o objecto podia ser uma caneta, um boneco, mas era uma pessoa. Muito 
bem dito. Muito bem. 
IF: Querias dizer alguma coisa? 
A5.PF-Q14: Sim. Não interessa o peso que tem o objecto, porque as experiências são 
mesmo assim, porque se as experiências consoante o peso se…pronto…se tipo o 
objecto mais pesado se levanta-se…tipo, nós estamos aqui com a ideia que o objecto 
mais pesado levantava o mais leve, e não o mais leve também pode levantar o mais 
pesado. 
FC2: Desde que? Desde que? 
AT.PF-Q14 Que o mais pesado se chegue à frente. 
FC1: Muito bem. Muito bem. Diz A2.PF-Q14:. 
A2.PF-Q14: Então chegamos à conclusão que a massa de cada objecto pode não ser 
equivalente, mas o mais leve objecto pode levantar o mais pesado. 
FC2: Muito bem. Desde que? Falta só o desde que. 
A2.PF-Q14: Desde que o mais pesado se chegue um pouco para a frente. 
FC2: Então ao chegar-se um pouco para a frente o que é que faz? Diz A4.PF-Q14. 
A4.PF-Q14: Faz que o mais pequeno consiga levanta-lo. 
FC2: Subir. Porquê? 
A2.PF-Q14: Porque o peso fica para o lado do mais pequeno. 
A1.PF-Q14: O peso fica…A maior parte do peso fica para o lado do mais leve. 
A2.PF-Q14: Está assim e depois o mais pesado chega-se mais para a frente e vai 
ficando assim. 
FC2: Então o que é que mudou aqui? 
A2.PF-Q14: Foi o mais pesado. 
FC2: O que é que mudou? Não foram os objectos. O que é que mudou? 
FC1: Os objectos mudaram? 
FC2: Os objectos são os mesmos, não é? Então o que é que mudou quando o mais 
pesado se chegou a frente? O que é que mudou? 
A3.PF-Q14: A massa. 
AT.PF-Q14 O peso. O Comprimento. 
FC2: Boa. 
FC1: Exactamente o comprimento. A distância que estavam em relação ao meio? 
AT.PF-Q14 Sim. 
FC1: Muito bem. 
FC2: Muito bem. 
FC1: Ah, muito bem. Que bem. Muito bem. Lembram-se de mais alguma coisa aqui? 
IF: Que tenham feito aqui na escola?  
A1.PF-Q14: Fazer não, mas no livro temos muitas experiências. 
A2.PF-Q14: Como no estudo do meio agora estamos a dar as experiências. 
FC1: E não têm feito? 
AT.PF-Q14 Vamos fazer quando acabarmos de dar a matéria toda. Vamos fazer na 
última semana. 
FC1: Ah. Vão fazer. Sim senhor. 
IF: E nessa…vocês estão a dizer que no livro têm não é? 
AT.PF-Q14 sim. 
IF: Estão agora a dar essa matéria? 
 AT.PF-Q14 Sim. 
IF: Pelo livro? 
AT.PF-Q14 Sim. 
IF: E então e o que é que acham? 
A2.PF-Q14: Só que já é mais umas revisões. 
IF: Estão a fazer mais umas revisões? 
AT.PF-Q14 Sim. 
IF: E se vocês só estudarem pelo livro e não fizeram experiências, acham que é a 
mesma coisa? 
AT.PF-Q14 Não. Porque não conseguimos chegar à mesma conclusão. 
A1.PF-Q14: Porque no livro não temos aquela certeza de estar a ver a experiência, 
porque na experiência nós temos a certeza e vemos pelos nossos próprios olhos como 
aquilo é possível e isso tudo. 
A2.PF-Q14: Porque no livro nunca está muito bem explícito, como eles fazem. 
FC1: Muito bem, muito bem. 
FC2: E também não é verdade que tudo o que está nos livros está correcto, não é? 
AT.PF-Q14 Não. 
FC2: Temos que duvidar dos livros também, não é? 
AT.PF-Q14 Sim. 
FC2: Exactamente. 
FC1: Portanto vocês já falaram muito que registavam. Registaram. 
AT.PF-Q14 Sim. 
A4.PF-Q14: A nossa opinião. 
FC1: A vossa opinião. Portanto registavam antes da… 
AT.PF-Q14 Da conclusão. Da experiência. 
FC1: E depois. 
 A1.PF-Q14: E depois víamos como aquilo era assim e aquilo era de outra forma como 
nós tínhamos feito.  
FC1: E portanto o que é que punham lá nos vossos registos? 
A2.PF-Q14: Então metíamos… 
FC1: Diz A3.PF-Q14, diz. 
A3.PF-Q14: Primeiro antes de começar a experiência metíamos o que nós achávamos… 
FC1: O que vocês pensavam o que ia acontecer. Muito bem. 
A3.PF-Q14: Sim. Depois fazíamos a experiência e no final fazíamos a conclusão. 
FC1: Faziam a conclusão. Muito bem, muito bem. E vocês sabiam antes como é que ia 
acontecer a experiência? Falavam sobre isso? De como é que ia acontecer ou não? 
Aquilo acontecia assim de repente? 
AT.PF-Q14 Não. 
A2.PF-Q14: Não, porque aquilo…nós podíamos estar a pensar numa coisa só que pode 
acontecer outra coisa. 
A1.PF-Q14: Dava sempre uma ideia se aquilo ia fazer sempre como nós achávamos, 
porque quando nós damos a nossa opinião achamos sempre que é assim porque é 
sempre a nossa opinião. Mas depois quando vemos que é da outra forma percebemos 
que é mesmo da outra forma e percebemos isso. 
FC1: Ah, muito bem. Percebemos que é da outra forma. Muito bem dito. 
IF: E digam-me uma coisa quando vocês têm uma questão problema para resolver, 
vocês põe-se logo a experimentar ou o que é que fazem antes? 
FC1: Pensem. 
A4.PF-Q14: Raciocinamos. 
FC1: Raciocinamos. Muito bem. 
IF: E pensam sobre o quê? 
A2.PF-Q14: Então sobre como devemos… 
A3.PF-Q14: Fazer a experiência. 
A1.PF-Q14: Fazer e como…como devemos fazer…e como… 
A2.PF-Q14: Do que vamos precisar. 
FC1: Do que vamos precisar.  
A1.PF-Q14: Do que vamos precisar, os materiais. 
A5.PF-Q14: Como por os objectos. 
FC1: Como é que vão por os objectos. Sim, muito bem. 
A1.PF-Q14: Preparar toda a experiência. 
FC1: Vão preparar toda a experiência. 
IF: Só depois é que fazem a experiência, não é? 
A2.PF-Q14: Sim, porque sem os materiais necessários nunca chegamos à conclusão 
exacta. 
FC1: E não podemos à última da hora andar a procura das coisas, não é?  
AT.PF-Q14 Não. 
FC1: Já têm que estar tudo ali pronto para a nossa experiência. 
AT.PF-Q14 Sim. 
FC1: Muito bem. 
IF: Digam-me uma coisa na visita de estudo… 
A2.PF-Q14: Ao Carsoscópio 
IF: Ao Carsoscópio, como é que foi? A professora disse, têm uma visita de estudo, 
vamos lá embora para a visita de estudo? 
AT.PF-Q14 Não… 
IF: Um de cada vez, vá lá. 
A2.PF-Q14: Então…ela deu-nos pistas do que se ia passar lá mais ou menos. Ela nunca 
nos sabia explicar muito bem porque… porque ainda não estávamos lá, ainda não 
conseguíamos ver as coisas ao certo. 
A3.PF-Q14: Também nos avisou com antecedência e depois nós até tivemos a ideia de 
levar um caderno para escrever tudo o que tínhamos lá aprendido, e depois quando 
chegámos cá a escola… 
FC1: Mas ainda antes….Diz A4.PF-Q14. 
A4.PF-Q14: Disse-nos o que ia haver lá. 
FC1: Como é que a professora disse o que é que ia lá haver? Como é que vocês 
preparavam isso? 
A2.PF-Q14: Nós também fomos à internet. 
FC1: Diz A1. 
A1.PF-Q14: Foi a professora dizer-nos…por exemplo lá falamos de morcegos a 
professora dizer que íamos falar de morcegos e isso tudo. Aquilo ao início não parece 
bem uma experiência, não era? 
FC1: Sim, e não é. 
A1.PF-Q14: Não parece, mas depois quando nós vemos que aquilo era assim. A 
professora também nos deu uma folha para fazermos a nossa opinião, a ver quanta 
comida é que o morcego come por exemplo. E depois as nossas respostas estavam 
praticamente todas mal porque não tínhamos aquela toda a certeza porque nunca as 
tínhamos experimentado. 
FC1: Mas o A2.PF-Q14 estava a dizer uma coisa. Quando a professora disse que iam 
fazer esta visita de estudo e que iam ver lá as questões dos morcegos… 
A2.PF-Q14: E ela disse-nos que nós podíamos ir ver à internet e ver mais sobre… 
FC1: E foram? 
A2.PF-Q14: Eu fui ver um pouco. 
FC1: Exactamente. Então já sabias algumas coisas quando foste? E tinhas dúvidas ou 
não? 
A2.PF-Q14: Algumas. Porque… 
FC1: E como fizeste lá? Perguntas-te? 
A2.PF-Q14: Sim. 
A3.PF-Q14: Quando tínhamos dúvidas metíamos o dedo no ar e a senhora explicava-
nos melhor o que nós tínhamos em dúvida. 
IF: E vocês costumavam fazer isso em todas as visitas de estudo? 
A3.PF-Q14: Sim. 
A2.PF-Q14: Também depende do sítio. Às vezes há sítios que nós já tínhamos ido 
muitas vezes e já saibamos mais coisas sobre esse sítio. 
IF: E costumavam levar já as perguntas preparadas ou foi a primeira vez que fizeram? 
A2.PF-Q14: Ao Carsoscópio foi a primeira vez. 
IF: E noutros sítios onde vão, também preparavam as perguntas e faziam as pesquisas 
antes de ir? 
FC1: Ou nunca tinham feito essas pesquisas? 
A5.PF-Q14: Eu não, mas preparar as perguntas também não porque ainda não sabia 
exactamente o que íamos fazer. 
FC1: E quando foi para o Carsoscópio já sabiam que iam ver os morcegos? 
AT.PF-Q14 Sim. Porque a professora disse-nos. 
IF: E nas outras visitas de estudo que fizeram não costumavam fazer essa preparação? 
AT.PF-Q14 Sim. Às Vezes. 
FC1: Mas lembram-se mais desta, não é? 
AT.PF-Q14 Sim. 
A2.PF-Q14: Nós também tivemos uma visita de estudo que foi ao mundo selvagem e 
também não tínhamos bem a certeza… 
A3.PF-Q14: Não tínhamos bem a certeza sabíamos que íamos ver animais… 
A1.PF-Q14: Selvagens, mas não tínhamos aquela ideia de qual eram os animais 
mesmo, que íamos ver. 
FC1: Sabiam só isso. Não tinham feito nenhuma pesquisa? 
AT.PF-Q14 Não. 
FC1: Pronto. Muito bem, sim senhor. 
A2.PF-Q14: Porque também não estávamos com esta professora, porque foi quando 
ela teve o… 
FC2: Teve o bebé. 
FC1: Quando estava com o bebé. Mas ainda tenho aqui umas coisas que eu gostava de 
perguntar. Vocês falaram que foram ao 2º ciclo? 
AT.PF-Q14 Sim. 
FC1: Então afinal alguém vai ter de nos explicar o que é que foi isso. O que é que foram 
fazer ao 2ºciclo? Foi importante? Não foi importante? O que é que lá foram fazer? 
IF: Queremos ouvir todos. Vamos ouvir todos. Estiveram lá todos, não foi? 
FC1: Diz lá A4.PF-Q14. 
A4.PF-Q14: Explicamos aos meninos mais pequenos as experiências. 
FC1: Então o que é que havia lá no 2º ciclo? 
A2.PF-Q14: Então lá havia…havia lá vários ratos. Havia um rato que tinha o íman e um 
que tinha o esferovite e havia uma placa que tinha um íman e nós tínhamos de afastar-
nos dos ratos e tínhamos de ver qual deles é que ia… 
 A3.PF-Q14: Do íman. 
A2.PF-Q14: Do ferro. 
FC1: Do ferro. Sim senhor. Do ferro. E então? 
A2.PF-Q14: E também vimos aquilo das flutuações e da electricidade. 
FC1: E então, para que era isso? Diz-me A1. 
A1.PF-Q14: Nós fomos para lá porque a maioria das experiências que estávamos lá 
para fazer com os meninos mais novos já tínhamos feito. Porque era os espelhos, era a 
flutuação, era as que tínhamos já feito. E já era mais fácil para nós explicar. 
FC1: Aos meninos do pré-escolar? Certo? 
AT.PF-Q14 Sim. 
A2.PF-Q14: Nós ficamos com a função de sermos nós os professores. 
FC2: Boa. 
FC1: Muito Bem. E então A3? 
A3.PF-Q14: Como a A1 estava a dizer nós chegámos lá e já tínhamos assim uma noção 
porque já tínhamos aprendido, mas também nos deram assim uma revisãozinha para 
nós chegarmos lá e não explicarmos tudo mal aos mais pequeninos que não sabiam. 
A2.PF-Q14: E haviam coisas que os mais pequeninos não sabiam. E nós para não 
estarmos sempre a maçá-los que era para eles depois também começavam a chorar, 
nós metíamos de parte. 
A3.PF-Q14: Ou experimentar as coisas. 
FC1: Exactamente. Diz A5.PF-Q14. 
A5.PF-Q14: Nós chegávamos lá, nós não sabíamos que experiências lá estavam e nós 
como ela já disse, fizemos uma revisão para depois explicarmos aos meninos da pré, 
para eles terem uma noção como são as experiências e como são divertidas. 
FC1: E como são divertidas, e como são divertidas. O que é que vocês acharam? Vocês 
afinal gostaram de ir lá? Ou não gostaram? 
AT.PF-Q14 Eu gostei. 
FC1: Porquê? 
A1.PF-Q14: Porque, nós estávamos lá não é? Algumas experiências ainda não nos 
lembrava-mos muito bem. Então quando foi a primeira vez que fomos para lá não 
sabíamos ao certo quais eram as experiências que nos iam aparecer. Uma professora, 
a professora PF-O17 teve-nos lá a dizer como era aquilo e lembrarmo-nos um bocado. 
E depois ainda foi muito divertido estarmos a explicar aquilo que a professora nos 
tinha explicado, todas as professoras, aos mais pequenos. 
FC1: Muito bem. Muito bem. E tu? 
A2.PF-Q14: Então eu tive com interesse a explicar aos mais pequenos e ele estavam 
muito entusiasmados por lá irem ver as experiências. Porque também havia uma que 
era...tipo uma tampa que tinha um buraco em cima estava uma virada assim e uma 
assim, depois tinha lá um… 
FC1: Isso era um quê? Lembras-te? 
A2.PF-Q14: Um escaravelho assim, mas de brincar… 
FC1: E o que era isso? 
A1.PF-Q14: Eram os espelhos que reflectiam. 
A2.PF-Q14: Que reflectiam. E depois o escaravelho aparecia a imagem dela lá em 
cima… 
FC1: Aparecia? 
A2.PF-Q14: Só que não era. 
A1.PF-Q14: E depois eles tentavam apanhar e não conseguiam. 
A2.PF-Q14: E aí divertiam-se muito porque também tinha assim uns pratos que 
quando estava a parte para dentro via-se a cara muito pequenina e quando estava 
para fora víamos a cara… 
A1.PF-Q14: Enorme. 
FC1: Diz A3.PF-Q14. 
A3.PF-Q14: Eu gostei de lá ir porque senti-me que era eu a professora e que ia ensinar 
os mais pequeninos… 
FC1: E foi interessante. 
A3.PF-Q14: E foi interessante, por causa disso. 
FC1: Diz A4.PF-Q14. 
A4.PF-Q14: Então, eu gostei porque consegui explicar aos mais pequeninos e…gostei 
muito. 
FC1: Gostas-te muito. Que bom. 
A5.PF-Q14: Eu gostei porque uma experiência não é uma coisa que vimos todos os 
dias. É muito emocionante estar lá para vermos essas coisas, que não acontecem. 
FC1: Ai. Apetece fazer assim, que és tão gira. Tão gira a falar. 
IF: Olha lá e quando foi essa preparação toda para vocês serem professores. Em casa 
como é que foi? Vocês contaram aos vossos pais? 
AT.PF-Q14 Sim. 
IF: Como é que foi? Contem-me lá. Dessa situação e de outras experiências. Vocês 
contaram? 
FC1: Falaram sobre isto das ciências com os vossos pais? 
A1.PF-Q14: Sim, contamos. E depois quando fizemos cá na escola a flutuação, fui 
contar à minha mãe e depois tive lá a agarrar no recipiente e a fazer isso outra vez 
para ver, porque é divertido além de nós já termos aprendido. É sempre divertido fazer 
uma experiência. 
FC1: E a tua mãe gostou? 
A1.PF-Q14: Gostou, porque ela já tinha mais ou menos uma ideia, mas achou muita 
graça por causa daquilo. 
FC1: Muito bem. Sim senhor. 
A2.PF-Q14: Então eu lá em casa enchi os recipientes e meti lá os objectos que eram 
necessários e depois fiz uma folha como a que nós tínhamos para os meus pais, para 
eles responderem. 
FC2: E eles acertaram ou não? 
FC1: E eles safaram-se? 
A2.PF-Q14: Acertaram uma ou duas. 
FC1: Uma ou duas. Não foi todas? 
A2.PF-Q14: Não. 
IF: Achas que também os ensinaste? 
A2.PF-Q14: Não sei. Acho que sim. 
FC1: Achas que sim. 
IF: Aprenderam, não foi? 
FC1: E tu A3.PF-Q14? 
A3.PF-Q14: Então eu cheguei a casa contei que tínhamos feito de professora. E depois 
também fiz assim uma coisinha dessas e depois a minha mãe respondeu o que 
pensava. E depois eu fui lá fiz a experiência e depois ela viu, e ela via coisas que ela 
tinha mal e outras que tinha acertado. 
FC1: E divertiu-se também? 
A3.PF-Q14: Sim. 
FC1: E tu? 
A4.PF-Q14: Então eu contei à minha mãe e ao meu pai. Depois fomos todos fazer as 
experiências… 
FC1: Puseste a mãe e o pai, toda a gente a fazer a experiência. 
A4.PF-Q14: Para depois nos divertirmos um bocadinho e ficarmos a saber mais. 
FC1: Muito bem. Então o pai e mãe também se divertiram? 
A4.PF-Q14: Sim. 
FC1: A fazer as experiências. Costumam falar com eles sobre isto das ciências? Muito 
bem. 
E tu A5.PF-Q14? 
A5.PF-Q14: Eu cheguei a casa, fui buscar os recipientes e fiz a experiência da flutuação. 
Ele também já tinha dito, eu fiz tipo um papel desses só que com menos coisas, não é? 
Porque eles não sabiam, porque quando eles tinham a nossa idade não sei se fizeram. 
E eu achei que foi muito divertido para nós, porque nós estávamos ali a ensinar foi 
uma coisa muito emocionante, porque nós, não é todos os dias que nós vamos lá e 
ensinamos uma coisa… 
A2.PF-Q14: Aos nossos pais. 
FC2: Ensinar ao pai e à mãe. 
FC1: Aos nossos pais. Ai, que bom. 
A5.PF-Q14: É uma pessoa mais velha. E porque acho que uma pessoa mais velha sabe 
mais que nós. 
FC2: Às vezes. 
FC1: Às vezes. Olha aí nesse caso não sabiam mais pois não? 
A5.PF-Q14: Não. E depois nós fizemos as experiências e isso tudo e chegamos à 
conclusão que o material como é sempre o mesmo flutua ou não. 
FC1: Exactamente. Flutua ou não. 
FC2: Exacto. 
IF: Olha e vocês já disseram, não sei se lembraram de comentar isso com os vossos 
pais, que são capazes de os levantar num balancé? 
FC2: Se calhar ainda não. 
AT.PF-Q14 Não. 
IF: Fica a ideia. Nós somos capazes de vos levantar. 
FC2: Vão experimentar. 
Prof.  F: Oh tira o rabito daí e põe o rabito cá mais para a frente. Diz A3.PF-Q14. 
A3.PF-Q14: Eu tinha dito isso a minha mãe que conseguíamos, só que depois nunca 
cheguei a experimentar. 
FC1: Ah, então ainda falta fazeres essa experiência. 
A1.PF-Q14: É irmos ao parque e experimentarmos. 
A2.PF-Q14: Pois só que para experimentar tenho de arrancar o meu pai de casa. 
FC1: Pois, também é se calhar importante. 
IF: Pois é. 
FC1: Não é? Também é importante. 
IF: E na visita de estudo? Vocês já foram ao Carsoscópio com os vossos pais? Ou foram 
sozinhos? 
AT.PF-Q14 Não. 
A1.PF-Q14: Fomos só pela escola. 
A2.PF-Q14: Fomos visitar as grutas, só que depois de repente começou a chover. 
FC1: Pronto ai é que foi pior. 
IF: Nada feito, não foi? 
A2.PF-Q14: E depois quando estávamos a voltar veio o sol. 
FC1: Muito bem. 
IF: Muito bem. 
FC1: Acho que está muito bem. 
IF: Vocês querem nos contar mais alguma coisa sobre isso que nós não tínhamos 
perguntado? 
A1.PF-Q14: A coisa que para mim acho que é mais importante, porque eu sempre tive 
a ansiedade de fazer experiências e aprender coisas…aprender mais coisas sobre 
aquilo e ver e tomar atenção aquilo que é mesmo verdade e que eu tinha dúvidas. 
FC1: Muito bem. E vamos ter sempre dúvidas. E quando temos dúvidas temos de 
tentar? 
AT.PF-Q14 Fazer ou experimentar. 
FC1: Experimentar, para tentar? 
IF: Pensar numa maneira de resolver, não é? Planificar ali como é que vamos resolver 
isto e depois pô-la em prática para ver como é que… 
AT.PF-Q14 Sim. 
FC1: Vocês também fizeram previsões? Também estiveram a pensar como é que as 
coisas iam acontecer? 
AT.PF-Q14 Sim. 
A2.PF-Q14: Antes de experimentar. 
FC1: Antes de experimentar. Isso também é importante. 
A1.PF-Q14: Dar a nossa opinião é sempre uma coisa… 
A2.PF-Q14: Não podemos dar a nossa opinião assim à toa. 
FC1: Muito bem. 
A1.PF-Q14: Pensamos sempre. 
IF: Eu acho que está excelente. 
FC1: Olhem parabéns. 
FC2: Estão de parabéns. Vocês e a vossa professora. 
FC1: Parabéns, parabéns, parabéns. Vocês e a vossa professora, estão todos de 
parabéns, porque acho que aprenderam muitas coisas. Agora não percam, não deixem 
de trabalhar isto das ciências e de…querem em casa tentarem experimentar coisas que 
sejam simples e que não haja nenhum perigo. E pedir aos professores que podíamos 
fazer uma experiência. 
A2.PF-Q14: E aquilo de cortar também as batatas, também em casa temos de pedir 
ajuda aos pais. 
FC1: Exactamente podem pedir ajuda aos pais, para se tiverem dificuldade em cortar 
ou se tiverem medo de se cortar, mas vocês já estão no 4º ano já não têm medo 
nenhum. 
A3.PF-Q14: Mas de certeza que os pais já deviam de saber essa das batatas, por causa 
de são eles que cozinham. 
FC2: Pois é. 
FC1: Será que sabem A3.PF-Q14? 
A3.PF-Q14: Sim. 
FC2: Da batata sabem, se calhar da maçã é que nunca pensaram nisso porque não põe 
a maçã na panela. 
FC1: Vamos lá pensar. 
A5.PF-Q14: A minha mãe sabe daquela do ovo com o sal se ele flutua ou não. Eu não 
sei porque eu confundo sempre se ele flutua ou não com o sal, mas a minha mãe sabe 
isso porque é ela que cozinha lá em casa e isso. 
IF: Mas olha, tu não sabes dar a resposta imediata, mas se precisares és capaz de 
conseguir a resposta não és? Como é que consegues? 
A5.PF-Q14: Então porque eu vou pensar nessa coisa e meu cérebro…se eu penso nessa 
coisa não tenho bem a certeza, mas vale sempre a pena tentar. Mas nós temos de ter 
essa certeza e essa certeza é nossa. 
IF: E como é que podes fazer para saber a resposta? Imagina que tinhas essa… 
A5.PF-Q14: Experimentar. 
IF: Ora nem mais, e consegues ter a resposta. 
A5.PF-Q14: Sim. 
IF: Às vezes não precisamos de ter a resposta imediata, temos de saber como é que 
vamos buscar a resposta. 
A5.PF-Q14: Pois. Sim. 
FC1: Muito bem. Queres dizer alguma coisa A4.PF-Q14? 
A4.PF-Q14: Não. 
IF: Não querem dizer mais nada? 
 AT.PF-Q14 Não. 
FC1: Então parabéns. Acabou a nossa entrevista. 
FC2: São uns artistas. 
FC1: Acabou a entrevista. Muito obrigada. 
IF: Muito bem. Obrigada. Vamos lá levar-vos. 
FC1: Beijinhos. Obrigada 
AT.PF-Q14 Obrigada. 
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Instrumento de análise 1 – Avaliação do impacte do programa de formação nos professores-formandos 
Dimensões de análise Sub-dimensão Parâmetros de análise 
 1. Aprendizagens 
desenvolvidas no âmbito 
das ciências e da educação 
em ciências 
1.1 Aprendizagens desenvolvidas a nível dos valores 
e atitudes  
 
1.1.1 - Importância atribuída ao ensino das ciências 
1.1.2 - Importância atribuída à educação não-formal de ciências  
1.1.3 - Gosto e motivação pelo ensino das ciências 
1.1.4 - Autonomia e auto-confiança no ensino das ciências  
1.1.5 - Postura reflexiva e interventiva 
1.1.6 - Alterações de comportamentos na vida quotidiana  
1.2 Aprendizagens desenvolvidas a nível dos 
conhecimentos e capacidades de conteúdo 
disciplinar 
1.2.1. - Conteúdos de Geologia (ex. rochas, minerais e solos) 
 1.2.2 - Conteúdos de Biologia (ex. Germinação, desenvolvimento das plantas, constituição das células,…) 
1.2.3 - Conteúdos de Química (ex. reacções químicas) 
1.2.4 - Conteúdos de Física (ex. flutuação, magnetismo, electricidade, roldanas, alavancas,…, cond. térmica, …) 
1.2.5 - Conteúdos de Astronomia 
1.2.6 - Conteúdos transdisciplinares (ex. Sustentabilidade) 
1.3 Aprendizagens desenvolvidas a nível dos 
conhecimentos e capacidades didáctico-
pedagógicas 
 
1.3.1 – Identificação da relação entre conhecimento de conteúdo disciplinar e conhecimento de conteúdo didáctico 
1.3.2 - Apropriação de conhecimentos gerais sobre o processo de ensino e aprendizagem 
1.3.3 - Apropriação de metodologias, estratégias, actividades e recursos adequados ao ensino, em ambiente formal, das Ciências no 1ºCEB  
1.3.4 - Capacidade de planificação e implementação de actividades de ciências em ambiente não formal 
1.3.5 – Capacidade de relacionar actividades desenvolvidas em ambiente formal e não formal de ciências  
1.3.6 - Capacidade de reflexão sobre as suas práticas de ciências e de outros  
1.3.7 - Capacidade de análise crítica de manuais escolares 
2. Mudanças nas práticas 
de ensino das ciências 
 
2.1 Mudança nas práticas de ensino das ciências 
em ambiente formal 
2.1.1 - Frequência, sequência e rigor das actividades desenvolvidas 
2.1.2 – Planificação de actividades de ensino de ciências e concepção de recursos adequados 
2.1.3 – Implementação de metodologias, estratégias e 
actividades de ensino de ciências em ambiente formal 
  
• Finalidade da actividade 
• Aprendizagens a alcançar pelas crianças  
• Contextualização da actividade 
• Formulação da Questão problema 
• Levantamento e registo das ideias das crianças 
• Planificação do ensaio com as crianças 
• Observação, medição e registo sistematizado dos dados  
• Análise e discussão dos dados (confronto com ideias iniciais) 
• Sistematização das conclusões 
• Resposta à questão problema 
• Avaliação das aprendizagens 
• Transposição didáctica para outra áreas curriculares 
 
2.2 Mudança nas práticas de ensino das ciências 
em ambiente não formal 
 
2.2.1 – Planificação e preparação de 
actividades de ensino e aprendizagem 
de ciências a desenvolver em 
ambientes de educação não formal 
Pré-
visita 
• Definição da intenção/propósito da visita 
• Visita prévia do professor ao local da visita 
• Recolha e organização pelo professor de documentos relativos à visita 
• Preparação da visita com colega e ou com o serviço educativo do centro 
2.2.2 – Implementação de 
metodologias, estratégias e actividades 
de ensino e aprendizagem de ciências 
em ambientes de educação não formal 
Pré-
visita 
• Disponibilização de informação básica sobre o local 
• Contextualização da visita 
• Identificação das ideias prévias sobre os conteúdos da visita 
• Envolvimento dos alunos na preparação da visita 
• Decidir e organizar formas de registo durante a visita 
• Elaboração do guião da visita 
• Realização de lista de perguntas 
Durante 
a visita 
• Realização das actividades previstas 
• Orientação do professor e ou monitores 
• Recolha e registo de informação 
• Procura de respostas às questões previamente preparadas 
Pós- 
visita 
• Reflexão sobre a visita de estudo 
• Organização da informação e construção de posters, reportagens... 
• Relacionar o que viram e o que fizeram com os temas abordados ou a abordar 
• Planificação de actividades ou projectos a partir da visita 
• Apresentação dos trabalhos sobre a visita de estudo (colegas, comunidade,…) 
2.3 Mudanças nas práticas de ensino das ciências 
a nível da integração das actividades 
desenvolvidas em ambiente formal e não formal 








Anexo 14 - Instrumento de análise do impacte indirecto do programa de formação AIEC nos 
alunos dos professores-formandos - Capítulo 6 e 7 
Instrumento de análise 2 – Percepção do Impacte (indirecto) do Programa de Formação nos alunos(as) dos Professores-formandos 
Dimensões de análise Sub-dimensões de análise Parâmetros de análise  
1. Percepções sobre as aprendizagens 
desenvolvidas no âmbito das ciências físico-
naturais 
1.1 Aprendizagens desenvolvidas a nível 
dos valores e atitudes 
1.1.1 - Gosto, motivação e interesse para a aprendizagem das ciências 
1.1.2- Valorização da experimentação para a aprendizagem 
1.1.3 - Valorização da preparação da visita de estudo para a aprendizagem 
1.2 Aprendizagens desenvolvidas a nível 
dos conhecimentos 
1.2.1 - Conteúdos de Geologia (ex.  Rocha;  Carso; sal gema 
1.2.2 - Conteúdos de Biologia: (ex.Germinação;  animais) 
1.2.3 - Conteúdos de Química: (ex. Dissolução;  Oxidação ) 
1.2.4 - Conteúdos de Física ( ex. Electricidade; Flutuação; Magnetismo;  Mudanças de estado físico; Óptica) 
1.2.5 - Conteúdos de Astronomia: (ex. sistema solar) 
1.2.6 - Conteúdos transdisciplinares (ex. sustentabilidade) 
1.3 Aprendizagens desenvolvidas a nível 
das capacidades 
1.3.1 – Capacidade de identificar o objectivo de uma actividade 
1.3.2 - Capacidade de fazer previsões e conclusões 
1.3.3 – Capacidade de questionamento 
1.3.4 – Capacidade de planificar e ou descrever processos e procedimentos de uma actividade prática 











Instrumento de análise 3 – “Apreciação do programa de formação AIEC, enquanto estratégia 
de formação continuada de professores: perspectiva dos professores-formandos” 
 
Apreciação do programa 
de formação AIEC 
enquanto estratégia de 
formação continuada 
 
• Duração da formação, periodicidade, horário e local 
das sessões 
• Metodologia, estratégias e actividades de formação 
• Temas e recursos explorados nas sessões 




O instrumento de análise “Apreciação do programa de formação AIEC, enquanto estratégia de 
formação continuada de professores: perspectiva dos professores-formandos” pretende 
averiguar quais as características da organização, dinâmica e estratégias de formação usadas 
durante o programa de formação AIEC são mais relevantes e motivantes, na óptica dos 
professores-formandos. 
Este instrumento tem um formato muito simples e é composto apenas por uma dimensão de 
análise Apreciação do programa de formação AIEC enquanto estratégia de formação 
continuada. Esta dimensão é composta pelas seguintes sub-dimensões de análise: i. duração da 
formação, periodicidade, horário e local das sessões; ii. metodologia, estratégias e actividades 
de formação; iii. temas e recursos explorados nas sessões; iv. trabalho colaborativo; e v. papel 
da(s) formadora(s). 
A sub-dimensão de análise Duração da formação, periodicidade, horário e local das sessões, diz 
respeito ao parecer dos professores-formandos sobre o tempo de duração total do programa 
de formação, a periodicidade e o horário com que os diferentes tipos de sessões de formação 
ocorriam e relativamente aos locais onde se desenvolveram as sessões de formação. 
A sub-dimensão de análise Metodologia, estratégias e actividades de formação, diz respeito à 
percepção dos professores-formandos sobre os diferentes tipos de metodologias, estratégias e 
actividades usadas durante o programa de formação. 
A sub-dimensão de análise Temas e recursos explorados nas sessões, refere-se à opinião dos 
professores-formandos relativamente aos temas e recursos explorados durante as sessões de 
formação. 
A sub-dimensão de análise papel da(s) formadora(s), respeita ao parecer dos professores-
formandos sobre a postura e papel/função /intervenção das formadoras durante as sessões e 
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de Vila Nova da Barquinha
deseja-lhe Boas Festas!
4 > ESCOLA DE EXCELÊNCIA
Em 2009 começa a ganhar forma o novo Centro 
Escolar de Vila Nova da Barquinha. O conceito 
é pioneiro no país. Uma escola que integra um 
Centro Ciência Viva. É um projecto educativo de 
excelência que aposta no ensino experimental da 
ciências.
13 > NOVO CENTRO 
DESPORTIVO
A Atalaia vai tornar-se na capital desportiva do 
concelho. O actual campo de futebol vai dar lugar 
a um relvado sintéctico, com novos balneários, 
bancadas e outras infra-estruturas para apoio à 
práctica desportiva.
14 > O TEJO FOI O PALCO
Animação de rua, concertos, teatro, recriações 
históricas e espectáculos multimédia fizeram 
do programa de promoção do Parque Almourol 
um dos maiores eventos culturais de sempre no 
concelho. Este Verão, o Tejo foi o palco. 
16 > FESTAS
O concelho esteve em festa em Junho. O 
Barquinha Parque engalanou-se para receber os 
vários milhares de visitantes que se deslocaram a 
Vila Nova da Barquinha. Veja a foto reportagem.
25 > 10 ANOS A NADAR
A escola de natação municipal assinala 10 anos de 
actividade. Uma década ao serviço dos municípes, 








Presidente da Câmara Municipal
de Vila Nova da Barquinha
UM BOM 2009
2009 marcará no terreno o início de uma nova fase de investimentos há muito 
preparados pela Câmara Municipal, mas que só agora começam a ter definido o seu 
respectivo financiamento.
De facto, em 2009 o Município começará a ter acesso aos Fundos Comunitários do 
QREN (Quadro de Referência Estratégico Nacional) possibilitando a realização de 
projectos há muito ambicionados pela autarquia.
Entre eles, destaco alguns nas áreas da educação, desporto e acessibilidades.
O Centro Escolar Ciência Viva começará em 2009 a sua construção, prevendo-se que 
o ano lectivo 2010/2011 se inicie nesta escola de excelência, que junta as condições 
excepcionais das instalações à existência de um Centro de Ciência Viva que tem 
como público alvo as crianças, conjugado com um projecto educativo fortemente 
valorizador do ensino experimental das ciências.
A qualidade do projecto, a colaboração da Universidade de Aveiro através do 
Departamento de Didáctica e Tecnologia Educativa aliadas ao empenho e entusiasmo 
dos professores fará deste Centro Educativo um equipamento de referência. 
Ainda na Educação, uma referência para o início dos trabalhos da requalificação do 
jardim-de-infância de Moita do Norte, que arrancam em breve.
A remodelação da ex EN3, há tantos anos ambicionada, alterará também radicalmente 
uma das entradas principais do concelho, transformando-a em arruamento, 
conferindo-lhe outra dignidade urbana e segurança que agora manifestamente não 
tem.
Ainda no âmbito das acessibilidades, prevê-se a reabilitação de diversos arruamentos 
degradados, em especial no Cardal, Matos, Vale Seixo, entre outros locais.
Por último, referência à concretização da 1ª fase do futuro Centro Desportivo Municipal 
na Atalaia, prevendo-se o arrelvamento do campo de futebol existente, ampliação dos 
balneários, construção de uma pequena bancada e substituição das vedações.
Estes são alguns dos primeiros projectos a concretizar com apoio dos Fundos 
Comunitários, que assinalam uma nova fase de investimentos na concretização de 
uma estratégia que conduzirá o concelho de Vila Nova da Barquinha, num futuro 
de médio prazo (2015/2020), a um novo patamar de desenvolvimento económico e 
social.
Considerando a época do ano que atravessamos aproveito a oportunidade para 
desejar a todos um Santo Natal e um 2009 com saúde e repleto de realizações.
EDITORIAL
"Estes são alguns dos 
primeiros projectos a 
concretizar com apoio 
dos Fundos Comunitários, 
que assinalam uma nova 
fase de investimentos na 
concretização de uma 
estratégia que conduzirá o 
concelho de Vila Nova da 
Barquinha, num futuro de 
médio prazo (2015/2020), 








A areia é uma rocha? Todos os objectos 
flutuam em água? Estas e outras 
questões relacionadas com a ciência 
foram respondidas pelos alunos do 
1.º Ciclo de Vila Nova da Barquinha e 
Cardal, no dia 22 de Outubro, durante as 
actividades de formação de professores 
no âmbito do futuro Centro Escolar 
Ciência Viva, promovidas pela Câmara 
Municipal, através da Universidade de 
Aveiro (UA).
O conceito é pioneiro no país. Uma 
Escola que integra no mesmo espaço 
um Centro Ciência Viva é a aposta do 
Município de Vila Nova da Barquinha. 
O projecto para a construção do novo 
Centro Escolar, nos terrenos do antigo 
campo de futebol de Vila Nova da 
Barquinha, está concluído. O concurso 
público está lançado. Entretanto, 
continua a formação intensiva dos 
recursos humanos até ao próximo mês 
de Dezembro.
O projecto da nova escola pretende 
constituir-se como um equipamento 
educativo de referência (nomeadamente 
pela criação de ambientes integrados 
de educação em ciências), não só pela 
qualidade dos espaços como pelas 
práticas pedagógicas a induzir. É neste 
âmbito que se enquadra a oficina de 
formação “Educação formal e não formal 
em ciências: abordagens didácticas 
integradas para os primeiros anos de 
escolaridade” para os professores do 1º 
CEB de Vila Nova da Barquinha.
Ana Rodrigues, Fernanda Couceiro e 
Isabel Bartolomeu, do Departamento 
de Didáctica e Tecnologia Educativa 
da UA, formam a equipa de docentes 
responsável pela preparação dos 17 
professores do 1.º Ciclo do Ensino 
Básico pertencentes aos Agrupamentos 
de Escolas de Vila Nova da Barquinha e 
de Praia do Ribatejo. Esta equipa da UA 
especializada no 1.º Ciclo é responsável 
pelo programa de formação em curso, 
na área das Ciências, com duração de 
126 horas, iniciado no ano lectivo 2007/
2008. 
“As sessões individuais coadjuvadas 
têm como objectivo desenvolver 
nos formandos o gosto pela Ciência”, 
explica Ana Rodrigues, doutoranda em 
Fotos: Pérsio Basso
As acções de formação de 
professores pretendem lançar 
bases para implementar um vasto 
leque de actividades com conteúdo 
científico, interdisciplinar, na sala de 
aula, e que realcem a importância 
da ciência no quotidiano.
p_ 4 5p_
EDUCAÇÃO
Didáctica das Ciências. “Pretende-se 
com a construção do Centro Escolar de 
Vila Nova da Barquinha fazer a união de 
um espaço de aprendizagem formal, 
que é a escola, com um espaço não 
formal, como o Centro de Ciência Viva, 
que estará aberto à comunidade. Para 
concretizar este projecto é fundamental 
apostar também na formação dos 
recursos humanos” acrescenta. As 
acções de formação pretendem lançar 
bases para implementar um vasto 
leque de actividades com conteúdo 
científico, interdisciplinar, na sala de 
aula, e que realcem a importância da 
ciência no quotidiano. “É necessário 
alimentar o gosto pela Ciência nas 
crianças, promovendo a mudança de 
mentalidades através da criação de 
hábitos neste âmbito”, refere ainda Ana 
Rodrigues. De acordo com as docentes 
da UA, este projecto está a fomentar 
um grande entusiasmo nos professores 
do concelho, estando a nascer uma 
verdadeira “cultura científica”.
No dia 22 de Outubro, cerca de uma 
centena de alunos participaram com 
empenho em jogos e actividades que 
envolveram água, rochas e sementes, 
visando despertar os mais novos 
para a importância das experiências 
científicas, matérias que até agora eram 
abordadas de forma mais prática apenas 
no 2.º Ciclo. Todas as actividades são 
registadas e disponibilizadas numa 
plataforma digital, de forma a serem 
partilhadas pelos diferentes docentes 
dos Agrupamentos de Escolas do 
Concelho.
No âmbito do programa de formação 
estão também previstas acções de 
sensibilização da população para 
as questões da Ciência, bem como 
a realização de um Fórum aberto à 
comunidade, de carácter informativo e 
formativo.
A parceria entre a Câmara Municipal de 
Vila Nova da Barquinha a Universidade 
de Aveiro deu os primeiros passos em 
2007, com a celebração de um protocolo 
para a concepção e planeamento de 
uma nova escola, supervisão do Projecto 
Educativo e formação de professores.
O projecto da nova escola 
pretende constituir-se como 
um equipamento educativo de 
referência, não só pela qualidade 
dos espaços como pelas práticas 
pedagógicas a induzir.
O ensino experimental das ciências pretende promover o despertar de vocações científicas 
desenvolvendo, desde cedo, nas crianças, uma atitude positiva em relação à ciência
p_ 6 7p_
EDUCAÇÃO
Assinatura do protocolo de 
descentralização de competências, 
em Lisboa, por Miguel Pombeiro, 
Presidente da Câmara, numa 
cerimónia presidida pela Ministra 




Cerca de 60 funcionários do Ministério da Educação vão passar, a partir 
de 2009, para a tutela da Câmara Municipal de Vila Nova da Barquinha. De 
acordo com o protocolo de descentralização de competências celebrado 
entre as duas entidades, a autarquia ficará também responsável pela gestão 
de todo o parque escolar do concelho, à excepção da Escola D. Maria II, 
edifício que só será transferido após obras de beneficiação.
A cerimónia foi presidida por Maria de Lurdes Rodrigues, Ministra da 
Educação, e realizou-se no dia 16 de Setembro de 2008, no Parque das 
Nações, em Lisboa. Miguel Pombeiro, Presidente da Câmara Municipal de 
Vila Nova da Barquinha, rubricou um documento que prevê também a 
transferência para a autarquia de recursos financeiros para manutenção 
e conservação dos edifícios, remuneração permanente do pessoal não 
docente e para a gestão das actividades de enriquecimento curricular no 
1.º ciclo do ensino básico.










O Jardim-de-Infância da Moita do Norte, situado junto ao jardim 
público na Rua Detrás das Hortas, vai em breve ser alvo de obras 
de recuperação e ampliação. Trata-se de um investimento de 
cerca de 400 mil euros, suportados pela Câmara Municipal de 
Vila Nova da Barquinha, prevendo-se o início dos trabalhos para 
o primeiro semestre de 2009.
Como resultado da intervenção – construção de uma cantina, 
cobertura do pátio interior que passará a funcionar como recreio 
coberto, manutenção do edifício existente e arranjos exteriores 
- o equipamento ficará com capacidade para 65 crianças. 
A distribuição do computador portátil 
Magalhães aos alunos das escolas do 
1º ciclo levou a Câmara Municipal de 
Vila Nova da Barquinha a repensar o 
investimento nas novas tecnologias 
da informação nas escolas, com base 
na experiência piloto “1 carteira, 1 
computador”. Este projecto pioneiro 
foi lançado no ano lectivo 2006/07 
na Escola do 1.º Ciclo de Vila Nova da 
Barquinha, e introduziu a utilização de 
computadores portáteis na sala de aula. 
Disponível para todos os alunos do 1º 
ciclo por um valor máximo de 50 euros, 
durante este ano lectivo, o “Magalhães” 
levou o Município a reprogramar 
as verbas previstas para a aquisição 
de outros portáteis e restantes 
infra-estruturas que maximizem 
o desempenho do computador 
distribuído pelo governo. 
A Câmara Municipal investiu cerca de 
6.000 euros na aquisição de 3 quadros 
interactivos, colocados na Escola do 1.º 
Ciclo de Praia do Ribatejo, no início de 
Dezembro. Em 2009, o município vai 
equipar todas as salas do 1º Ciclo do 
concelho com estes equipamentos, e 
promover a respectiva formação dos 
docentes. Todas as escolas dispõem de 
ligação à Internet de banda larga ADSL, 
estando no entanto a ser estudadas 
outras infra-estruturas de acesso à 
Internet.
Desta forma, os alunos passarão a ter 
condições para usar as mais valias 
do pequeno computador portátil 
Magalhães, concretamente na sua 
vertente educativa. 










Idas à praia, visitas ao Oceanário de Lisboa e à Companhia das Lezírias, 
natação e acções de promoção da leitura foram algumas actividades 
desenvolvidas pelas cerca de 40 crianças dos Jardins-de-Infância e 1.º 
Ciclo do Ensino Básico que participaram nas Actividades de Tempos 
Livres (ATL) de Verão, promovidos pela Câmara 
Municipal de Vila Nova da Barquinha, durante as férias escolares, nos 
meses de Julho e Agosto.
No 1.º Ciclo, os ATL foram da responsabilidade das Associações de 
Pais, com o apoio da autarquia, através da comparticipação no custo 
das refeições, atribuição de subsídios para crianças carenciadas e 
disponibilizando materiais e transportes. 
Quanto ao ensino pré-escolar, foi assumida pela Autarquia uma 




Animação infantil, teatro de rua, 
jogos tradicionais, caça ao tesouro 
(orientação), feira do livro, karaoke, 
insufláveis, quermesse, ateliers e outras 
actividades assinalaram o Dia Mundial 
da Criança, no dia 31 de Maio, na 
Atalaia. A Festa da Criança, promovida 
pela Associação de Pais e Encarregados 
de Educação do Jardim-de-Infância de 
Atalaia pelo 3.º ano consecutivo, atraiu 
ao jardim público da vila centenas de 
crianças de todo o concelho. A iniciativa 
contou com o apoio da Câmara 
Municipal de Vila Nova da Barquinha, 
que no dia 1 de Junho, promoveu 
também animação com insufláveis no 
Barquinha Parque.
EDUCAÇÃO
OTL MUNICIPAL OCUPA JOVENS
Cerca de 70 jovens participaram no Programa de Ocupação de Tempos Livres 
(OTL) promovido pela Câmara Municipal de Vila Nova da Barquinha, durante as 
férias escolares.
Nos meses de Julho e Agosto, os jovens do Concelho participaram nas mais 
diversas actividades, desde apoio a crianças e idosos, apoio ao Espaço Internet 
de Praia do Ribatejo, inventariação e arquivo na Biblioteca Municipal de 
Vila Nova da Barquinha. Este ano registou-se um acréscimo no número de 
entidades promotoras, tendo a autarquia feito parceria com as Associações de 
Pais e Encarregados de Educação de Tancos, Vila Nova da Barquinha e Praia do 
Ribatejo, Centro Social e Paroquial de Atalaia, Junta de Freguesia de Atalaia, 
Santa Casa da Misericórdia de Vila Nova da Barquinha (Lar, CAT e Creche), e 
Centro de Interpretação de Arqueologia do Alto Ribatejo.
 Atalaia e Vila Nova da 
Barquinha  acolheram as 
actividades que assinalaram 






Com cerca de 60 participantes, realizou-se no dia 10 de 
Setembro, no Auditório do Centro Cultural, a acção de formação 
para professores “Ir até à Lerlândia e viajar nela” com o apoio da 
Direcção Geral do Livro e das Bibliotecas.
Com concepção e realização de Sylviane Rigolet, esta iniciativa 
promovida pela Câmara Municipal de Vila Nova da Barquinha 
apresentou aos mediadores de leitura - educadores, professores, 
bibliotecários, técnicos de biblioteca, animadores sócio-
culturais, pais - dois projectos que poderão ser desenvolvidos 
nas bibliotecas, nas escolas ou mesmo em casa – a Maleta de 
Sonhos e o Diário de Bordo.
Todos os que gostam de ler afirmam que a leitura os faz viajar, 
sem sair do lugar, transportando-os para mundos longínquos, 
mágicos, segredos, íntimos…
Camões
é um poeta 
Rap
Ouvir os cantos dos “Lusíadas” em formato Rap é 
algo que não acontece todos os dias. Diferente sorte 
tiveram os alunos do 9º, 10º e 12º anos das Escolas D. 
Maria II de Vila Nova da Barquinha e EB 2,3 de Praia 
do Ribatejo que assistiram, no dia 9 de Outubro, no 
Centro Cultural, a um espectáculo muito especial.
“Camões é um poeta Rap” foi o título da acção 
de promoção da leitura dedicada ao poeta, que 
a Câmara Municipal proporcionou aos jovens do 
concelho, com o apoio da DGLB.
Camões é, por unanimidade, reconhecido como 
um nome maior das letras e cultura portuguesas, 
cujas asserções poéticas, linguísticas e filosóficas 
continuam pertinentes na actualidade. No entanto, 
aquele que “... viveu pobre e miseravelmente/ e 
assim morreu” continua a não ter, por parte do 
público em geral – e dos jovens em particular 
– o acolhimento entusiasta que a qualidade da sua 
escrita e a pertinência das suas reflexões exigiria. 
Esta foi uma abordagem que provou já merecer a 
imediata empatia e adesão de jovens e adultos, e 
que parte da premissa de que se Camões vivesse 
hoje, seria um poeta rap.
PB
Pérsio Basso
"As armas e os barões 
assinalados" em versão rap, 
ao estilo da cultura hip hop
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Foi assinado no dia 6 de Junho de 2008, 
em Tancos, o Protocolo de Colaboração 
entre o Exército Português, através da 
Escola Prática de Engenharia, e a Câmara 
Municipal de Vila Nova da Barquinha, 
para a musealização, conservação 
e valorização do Castelo e Ilha de 
Almourol. 
O protocolo assenta no considerando 
que o Castelo de Almourol é um 
monumento emblemático do Médio 
Tejo, que marca o imaginário da 
Reconquista e da transição e articulação 
entre o Norte e o Sul, classificado como 
Monumento Nacional. Símbolo da 
Engenharia Militar Portuguesa, é um 
Prédio Militar, afecto ao Ministério da 
Defesa Nacional e à guarda do Exército.
O Município e EPE pretendem que 
seja o pólo central de uma estrutura 
que integrará o Castelo, que será 
objecto de Musealização, e o Ilhéu, 
que será alvo de uma intervenção 
mínima de manutenção/conservação, 
permanecendo como espaço de fruição 
“romântica”.
Este protocolo prevê, ainda, o 
desenvolvimento de projectos de 
restauro da Capela de Nossa Senhora do 
Loreto, constituindo-se no futuro como 
um Centro de Interpretação com uma 
exposição permanente.
Em conjunto com estas unidades 
estruturantes será desenvolvido um 
projecto de investigação histórico-
arqueológico, prevendo-se a criação 
do Estaleiro de Arqueologia, com 
escavações no Ilhéu e na zona 
envolvente do Convento do Loreto.
O acordo regula também as intervenções 
para a construção de percursos 
ribeirinhos ao longo das margens do rio 
Tejo que envolvem o Castelo e a Ilha de 
Almourol.
O protocolo permitirá a candidatura 
ao Quadro de Referência Estratégico 
Nacional, na sequência do Programa 
Estratégico Intermunicipal “Parque 
Almourol”, integrado na Acção VALTEJO, 
constituído pelos municípios de Vila 
Nova da Barquinha, Constância e 
Chamusca, e a Associação Empresarial 
NERSANT. 
O desenvolvimento dos trabalhos 
seguirá as orientações e contará 
com o apoio do Instituto de Gestão 
do Património Arquitectónico e 
EXÉRCITO E CÂMARA MUNICIPAL CELEBRAM 





O Castelo de Almourol vai ser alvo de uma intervenção nas muralhas e interiores. A 
empreitada foi já adjudicada, pelo que se prevê o começo das obras para o início 
de 2009. Trata-se de um investimento de cerca de 110.000 euros na manutenção da 
estrutura daquele que é considerado uma das 21 maravilhas de Portugal. Símbolo dos 
templários, o monumento nacional é o ícone do concelho de Vila Nova da Barquinha e 
um dos mais visitados da região, com cerca de 40.000 visitantes anuais.
O início das obras depende exclusivamente da confirmação do financiamento através 
dos fundos comunitários.
Arqueológico (IGESPAR).
Na sequência deste acordo, a Câmara 
Municipal de Vila Nova da Barquinha 
lançou já o concurso público referente à 
consolidação do pano de muralhas, cujo 
projecto foi elaborado pelo IGESPAR. 
Trata-se da 1.ª fase de uma intervenção 
que a médio prazo será complementada 
com a musealização do monumento 
nacional.
O Protocolo foi assinado por Vitor Miguel 
Martins Arnaut Pombeiro, Presidente 
da Câmara Municipal de Vila Nova da 
Barquinha, e por Jorge Moniz Côrte-
Real Andrade - Coronel de Engenharia, 
Comandante da Escola Prática de 
Engenharia de Tancos, na presença do 
Tenente General Vaz Antunes, Major 
General Maia Mascarenhas, Mário 
Pereira, do IGESPAR, e de José Gomes, do 
Centro de Interpretação de Arqueologia 
do Alto Ribatejo (CIAAR).
VISITE O CASTELO
1. Partidas de Tancos
Passeio Fluvial numa embarcação de recreio com 
capacidade para 50 pessoas. Embarque no Cais D’El Rei, 
em Tancos, paragem para visita à ilha e ao monumento 
nacional, e regresso a Tancos. 
Reservas e informações: 962 625 678
Passagem para o Castelo sem marcação:
Horário: 10h às 17h (todos os dias)
Preços: 2,5€ - individual | 2€ por pessoa para grupos
2. Partidas junto ao Castelo
2 Embarcações com capacidade para 20 pessoas.
Horário: 10 às 17h
1 Abril a 31 Outubro – todos os dias
1 Novembro a 31 Março – Sábados, Domingos e Feriados
Preço: 1,25€ por pessoa
Horário do Castelo
Abertura – 10h00 (todo o ano)






A Ordem dos Arquitectos e o Município 
de Vila Nova da Barquinha celebraram 
um Protocolo de parceria, no dia 6 de 
Outubro, no Castelo de Almourol. Na 
cerimónia, que assinalou o Dia Mundial 
da Arquitectura, foi apresentado ao 
público a obra “Arquitecturas no Vale 
do Tejo – Lugares, Obras e Projectos”, 
uma publicação que marca dez anos 
passados do grande investimento nas 
margens do rio.
“Arquitecturas no Vale do Tejo” 
resulta da parceria entre a TAGUS e o 
Núcleo do Médio Tejo da Ordem dos 
Arquitectos. Retrata a intervenção 
levada a cabo pela administração 
central e respectivas parcerias público-
privadas, concretizando obras que 





A Câmara Municipal de Vila Nova da 
Barquinha está a preparar um Plano 
Estratégico Municipal para a próxima 
década. A autarquia está a desenvolver, 
com o apoio de consultores 
especializados, um documento técnico 
que contempla a Visão e a Estratégia para 
o concelho, num horizonte temporal 
alargado (2015/2020), que enquadra a 
intervenção actual do município e que 
orienta os esforços de desenvolvimento 
económico territorial, com expressão ao 
nível dos instrumentos de planeamento 
e ordenamento do território. Este 
documento terá um papel relevante 
na fundamentação e justificação das 
candidaturas a submeter aos concursos 
promovidos no âmbito dos diversos 
instrumentos de política pública, 
servindo igualmente de instrumento 
da estratégia de marketing territorial 
do concelho. Deverá ser ainda utilizado 
nos processos de apresentação e 
negociação com os parceiros públicos e 
privados que se pretendam atrair para o 
concelho.
De igual modo pretende sistematizar 
o “Plano de Acção” que engloba 
a identificação, organização e 
compatibilização dos projectos a 
desenvolver no horizonte temporal do 
QREN (Quadro de Referência Estratégico 
Nacional).
do território, onde o rio foi, é e será o 
elemento estruturante de uma região 
que se quer viva.
A obra pretende sensibilizar e divulgar 
o enorme potencial que existe no 
recurso natural que é o Tejo, enquanto 
valor patrimonial e ambiental, mas 
também como elemento estratégico de 
desenvolvimento regional.
O protocolo celebrado entre o 
Município e a Ordem dos Arquitectos 
pretende ser um instrumento de 
sensibilização para a importância da 
Arquitectura na definição do espaço.
O documento foi assinado por Leonor 
Cintra Gomes, presidente da Secção 
Regional Sul da Ordem dos Arquitectos, 
e por Miguel Pombeiro, Presidente 
da Câmara Municipal de Vila Nova da 
Barquinha.
“Muitas das cláusulas do protocolo já 








Miguel Pombeiro, Presidente da Câmara, e Leonor Gomes, da Ordem dos Arquitectos, 




O futuro Centro Desportivo da Atalaia, 
alicerçado na requalificação do actual 
campo de jogos, vai começar a ganhar 
forma no primeiro trimestre de 2009. 
A primeira empreitada, que consiste 
no arrelvamento do campo existente, 
repavimentação da zona envolvente 
ao campo de jogos e substituição das 
vedações, já está adjudicada. Com um 
custo de cerca de 400.000 euros, esta 
intervenção é financiada pelos fundos 
comunitários.
Esta obra será complementada com uma 
segunda empreitada, para ampliação 
dos balneários e construção de bancadas 
com capacidade de cerca de 300 pessoas 
sentadas. Além dos balneários fazem 
ainda parte da ampliação, um bar, uma 
sala polivalente, gabinetes, uma lavandaria 
e um gabinete médico. Está prevista uma 
zona de acesso e estacionamento para 
autocarros das equipas desportivas e 
outra para o público em geral.
A intervenção visa dotar o equipamento 
desportivo de melhores condições para 
os seus utilizadores, quer activos, quer 
passivos.
Este equipamento insere-se numa zona 
de franca expansão urbanística dando 
resposta à procura crescente por parte 
da população de locais para a prática 
desportiva.
Com um custo global de cerca de 1.000.000 
de euros, este é mais um investimento da 
Câmara Municipal na concretização da sua 




A principal artéria da sede de 
concelho – Estrada Nacional 
3 – será transformada em 
arruamento em breve. A obra 
foi adjudicada em Junho de 
2008, prevendo-se o início 
dos trabalhos para o primeiro 
trimestre de 2009. A intervenção 
inclui a criação de zonas de lazer, 
espaços verdes, vias cicláveis, 
zonas de estacionamento, 
passeios e mobiliário urbano, 
intervenções na rede de esgotos 
pluviais, na rede de águas, 
infra-estruturas eléctricas e 
telefónicas, traduzindo-se 
num aumento significativo da 
segurança rodoviária para peões 
e automobilistas. Inclui também 
uma vertente de beneficiação e 
de remodelação do traçado, o que 
em suma permitirá uma melhoria 
das acessibilidades ao concelho.
OBRAS E PROJECTOS
Novo pavimento na Rua de S. João, Cafuz, Praia do Ribatejo
Arranjos exteriores dos blocos de habitação junto à Escola EB 2,3 de Praia do Ribatejo
Novo pavimento na Rua 8 de Dezembro, 










Sob o lema “O Tejo é o Palco”, a Sociedade Parque Almourol 
promoveu, durante os meses de Verão, um verdadeiro festival 
com espectáculos nas mais diversas áreas (animação de 
rua, teatro, ópera, concertos, happenings, bailes, torneios 
recriações históricas no Castelo, eventos non-stop, passando 
por espectáculos comunitários até espectáculos fluviais), 
que deram uma nova dinâmica cultural à região e revelaram 
as belezas de um rio que une os concelhos de Vila Nova da 
Barquinha, Constância e Chamusca.
As actividades de promoção do Parque Almourol desenrolaram-
se entre Junho e Setembro com animações nos espaços 
ribeirinhos dos três municípios que o integram.
No que respeita ao concelho de Vila Nova da Barquinha os 
espaços privilegiados foram o Barquinha Parque, o Anfiteatro 
Ribeirinho de Tancos e o Castelo de Almourol, palco do 
grandioso espectáculo de encerramento.
O festival “Barquinha Non Stop”, que durante 24 horas 
ininterruptas (14 e 15 de Junho) animou o Barquinha Parque, 
foi a primeira iniciativa do alargado cartaz de eventos culturais 
realizados no concelho. Seguiram-se o Torneio Medieval (5 de 
Julho) e Recriação histórica junto ao Castelo de Almourol (26 de 
Julho), duas iniciativas presenciadas por centenas de pessoas. 
Em Agosto, Tancos, foi palco do show “Marítimos: espectáculos 
nómadas em cena no Tejo” nos dias 9 e 10. Aquela vila 
ribeirinha acolheu ainda um dos “Bailes do Mundo”, no dia 15, 
no anfiteatro junto ao Tejo. O espectáculo “Marítimos” animou 
também a tarde de 31 de Agosto no Barquinha Parque.
Milhares de pessoas assistiram, na noite de 6 de Setembro, 
no misterioso cenário do Castelo de Almourol, a um invulgar 
espectáculo multimédia. Uma noite mágica e inesquecível para 
todos os que o presenciaram. “Templo Almourol” envolveu 
uma vasta equipa de actores, cantores, bailarinos, músicos, 
performers (locais, nacionais e estrangeiros) das mais diversas 
áreas, técnicos de som, de luz, audiovisuais e uma das mais 
premiadas empresas pirotécnicas nacionais.
Para além dos eventos desenvolvidos no âmbito da promoção 
do Parque Almourol, realizaram-se no Barquinha Parque 
actividades lúdicas regulares, nomeadamente insufláveis 
e ateliers para as crianças, actuações musicais, aluguer de 
segways, entre outras.
Tejo é o palco
VERÃO EM GRANDE
Fotos: Pérsio Basso
O espectáculo de encerramento "Templo Almourol" levou 
milhares de pessoas ao rubro, junto ao Castelo
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CULTURA
Lotação esgotada junto ao 
Castelo de Almourol para 







Cerca de 40 mil pessoas passaram pela edição de 2008 das Festas do 
Concelho de Vila Nova da Barquinha, entre 12 e 15 de Junho.
O evento artístico e cultural “Barquinha Non Stop”, realizado 
ininterruptamente durante 24 horas, entre 14 e 15 de Junho, foi um 
dos grandes momentos da festa. A decorrer ao longo da mancha 
verde dos 10 hectares que compõem o parque urbano ribeirinho de 
Vila Nova da Barquinha, dezenas de espectáculos de teatro de rua 
com companhias internacionais, concertos, desporto-aventura e um 
bar de chill-out animado 24 horas por vários Dj´s e Vj´s asseguraram o 
êxito total da iniciativa.
O espectáculo do dia 14 de Junho, pela companhia francesa Karnavires, 
com a sua performance pirotécnica-teatral intitulada “Les Ilumineurs”, 
apresentou um espectáculo de topo a nível europeu e que deixou 
completamente rendidos os milhares de espectadores que tiveram 
oportunidade de o apreciar.
As Festas do Concelho 2008 proporcionaram também a actuação 
das bandas Rádio Macau e Clã, marchas populares, dança, provas 
desportivas, folclore, cerimónias religiosas, entre uma grande 
diversidade de eventos. Foram milhares os visitantes da Feira do Tejo, 
um certame onde não faltou o artesanato e a gastronomia.
A Festas são uma iniciativa anual da Câmara Municipal, e que conta 
com o apoio das associações do concelho de Vila Nova da Barquinha, 




Performance pirotécnica-teatral “Les Ilumineurs”, pela 
companhia francesa Karnavires
Concerto "Rádio Macau"
Concerto da banda portuense "Clã", 
liderada por Manuela Azevedo
Animação de rua no 
Barquinha Parque
Dezenas de actividades 
animaram o recinto 







Vila Nova da Barquinha assinou 
protocolos de geminação com as vilas 
de Madone (Itália) e Santa Catarina 
do Fogo (Cabo Verde), no passado 
dia 13 de Junho, feriado municipal. 
Estas duas localidades vêm juntar-se à 
comunidade de Dissay (França). Após 
a cerimónia seguiu-se a atribuição 
de designação toponímica alusiva 
às geminações, na rotunda junto à 
Estação de Caminhos-de-ferro de Vila 
Nova da Barquinha. As comunidades 
de Dissay (França), Madone (Itália) e 
Santa Catarina do Fogo (Cabo Verde), 
visitaram o concelho de Vila Nova 
da Barquinha na semana das Festas 
do Concelho 2008. Entre as várias 
actividades de intercâmbio cultural 
realizadas pelos visitantes, destaque 
para os concertos, canoagem, jogos 
tradicionais e visitas a locais de 
interesse histórico da região.
Banda Sinfónica no Castelo 
de Almourol
Com cerca de 100 músicos, a Banda Sinfónica do Exército actuou 
no dia 4 de Julho, junto ao Castelo de Almourol. Esta Banda 
emblemática do Exército executou um programa musical muito 
atractivo, adaptado ao maravilhoso cenário nocturno deste local, 
perante centenas de pessoas.
O concerto integrou-se nas Cerimónias Comemorativas do Dia da 
Arma de Engenharia e da EPE, com o apoio da Câmara Municipal.
Ainda enquadrada nas comemorações, realizou-se no mesmo 
dia, no Centro Cultural da Barquinha, uma conferência alusiva 
aos temas “As guerras peninsulares e o concelho de Vila Nova 
da Barquinha”, painel que teve como oradores o Coronel de 
Infantaria Américo Henriques e António Luís Roldão, que 
destacou as invasões francesas na sua confrontação com a 
Barquinha, revelando alguns episódios que se passaram no 
concelho envolvendo militares e civis e que puseram em 
sobressalto as gentes destas paragens. 
 “O apoio da Engenharia Militar na defesa do território durante as 
Guerras Peninsulares”, foi o painel abordado pelo Major-General 
Maia de Mascarenhas e pelo Coronel de Engenharia Sousa Lobo.
Pérsio Basso
Foto: Flávio Queirós
Cerimónia de descerramento da placa toponímica alusiva às geminações de Vila Nova da Barquinha 
com as vilas de Dissay (França), Madone (Itália) e Santa Catarina do Fogo (Cabo Verde)
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CULTURA
Pintura, fotografia, som e recicolagem
ARTE PARA TODOS
A Galeria de Arte do Centro Cultural da Barquinha (CCB) é já uma referência na 
região. Com uma programação mensal regular, este espaço acolheu no mês de 
Junho a exposição “O profano e o sagrado” de Joaquim Vieira. O artista barquinhense 
apresentou os seus últimos trabalhos de recicolagem.
Cerca de 40 membros do Atelier de Desenho e Pintura do CCB mostraram, nos meses 
de Julho e Agosto, os resultados do atelier 2007/08. Este projecto começou em 2000 
e nunca mais parou. Entretanto, pelo 9º ano consecutivo, cerca de 60 aspirantes a 
artistas iniciaram em Outubro, as aulas orientadas por Carlos Vicente, às quintas-feiras, 
no Centro Cultural de Vila Nova da Barquinha.
As profissões tradicionais e em vias de extinção no concelho de Vila Nova da 
Barquinha deram o mote para a exposição de fotografia “Ofícios”, que entre 5 e 26 
de Setembro esteve patente no CCB.  Um registo documental de actividades que o 
progresso vai tornando cada vez mais escassas.  Calafates, oleiros e fogueteiros foram 
os protagonistas desta mostra da autoria de Pérsio Basso.
Sam Abercromby e André Sier foram os artistas responsáveis pela exposição “Máquina 
Telúrica (pinturas + código)”, patente entre 18 de Outubro e 15 de Novembro. Sam 
Abercromby junta telas como dominós, fruto do casamento entre tecnologia/código 
com a técnica e a ideia como principio numa abordagem diferenciada da pintura 
tradicional. André Sier “espacializa” as imagens percorrendo narrativas estáticas e 
reverbera deste processo os “sons” dos pormenores.
NOVOS LIVROS
NA BIBLIOTECA
A Biblioteca Municipal de Vila Nova 
da Barquinha tem desde o final de 
Maio novos títulos disponíveis nas 
bibliotecas de adultos e infantil. 
São cerca de 50 as novidades, para 
leitores de todas as idades. Trata-se um 
investimento na actualização do fundo 
bibliográfico deste espaço, através da 
aquisição de obras mais recentes.
Mostra 
bibliográfica 
“Dia da Música” 
No âmbito das comemorações do “Dia 
Internacional da Música” - 1 de Outubro, 
a Biblioteca Municipal de Vila Nova da 
Barquinha promoveu uma pequena 
mostra bibliográfica, com oferta de 
marcadores de livros alusivos ao tema, 
entre os dias 1 e 4 de Outubro, nas suas 
instalações em Vila Nova da Barquinha, 
Praia do Ribatejo e Atalaia.
Pérsio Basso
PB
Exposição de fotografia "Ofícios"
Joaquim Vieira mostrou as suas 
originais "recicolagens" na 
Galeria de Arte, em Junho
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O azeite foi rei nos restaurantes, entre 8 de Novembro e 14 de Dezembro, 
durante a oitava edição consecutiva da Prova do Azeite, certame anual 
promovido pela Câmara Municipal de Vila Nova da Barquinha em 
parceria com as unidades de restauração do concelho. 
A mostra gastronómica baseia-se em pratos confeccionados com 
azeite, um produto com grande tradição no concelho de Vila Nova da 
Barquinha, em tempos um generoso olival. A existência de mais de 
duas dezenas de lagares de azeite no concelho, no início do século 
passado, comprova a centenária tradição da produção deste produto de 
características mediterrânicas, em Vila Nova da Barquinha. A iniciativa 
visa preservar a memória deste costume, dando uso ao azeite, à nossa 
mesa. 
Sopa de Couve com Feijão, Bacalhau à Lagareiro, Petingas no Forno com 
azeite, Polvo à Lagareiro, entre outros pratos, são algumas das iguarias 
servidas à mesa durante esta iniciativa. Aderiram à edição de 2008 da 
Prova do Azeite 12 restaurantes: Almourol, Barca, Carroça, Chico, Ikarus, 
Palmeira, Panela de Barro, Platina, Soltejo, Stop, Tasquinha da Adélia e 
Trindade.




Pessoa e a 
Ordem de Cristo
O poeta Fernando Pessoa e a Ordem 
de Cristo, dois ícones da história de 
Portugal, foram relembrados em Vila 
Nova da Barquinha e Tomar, nos dias 29 
e 30 de Novembro de 2008.
O Centro Cultural da Barquinha (CCB) 
inaugurou no dia 29 a Exposição de 
Pintura inspirada em Fernando Pessoa 
“now the stones will speak”, de Élia 
Sophia Ramalho, patente ao público 
até ao dia 10 de Janeiro. O CCB foi 
também palco para a exibição do filme 
“A Mensagem”, alusivo à obra do poeta, 
realizado por Rui Vidal, com produção 
de Teresa Hauser e guião de Manuel 
Joaquim da Gandra e Rui Vidal, ainda 
no dia 29.
No Domingo, dia 30, esta iniciativa 
promovida pela Câmara Municipal de 
Vila Nova da Barquinha, Templespaña 
e Convento de Cristo, organizaram 
uma visita ao monumento tomarense, 
guiada por Manuel Joaquim da Gandra, 
historiador responsável pela Conferência 
“A Ordem de Cristo e o Providencialismo 
Português”, realizada na Sala Scriptorium 





O Outono marcou o regresso de um certame que atrai cada vez mais visitantes a Vila 
Nova da Barquinha. A Feira d’Época, que se realizou nos dias 22 e 23 de Novembro, 
no CCB, saldou-se em mais um sucesso. Produtos da terra, fruta da época, artesanato, 
gastronomia, chás, licores, mel, doçaria, fizeram as delícias dos visitantes. E não 
faltaram as castanhas assadas, quentes e boas!...
Promovida pela Câmara Municipal de Vila Nova da Barquinha, esta iniciativa contou 
com a animação musical do Grupo Barquinha Saudosa, Tina Jofre, João Pereira, 
Manuel Costa, Grupo da Banda de Música dos Bombeiros da Barquinha e Grupo de 
Violas de Fernando Espanhol.
A feira estará de volta na próxima Primavera.
Barquinha
na RTP
Vila Nova da Barquinha foi o tema do 
programa de televisão “Portugal no 
Coração”, da RTP 1, transmitido em 
directo a partir do Centro Cultural de 
Vila Nova da Barquinha, no dia 18 de 
Novembro.
Vários convidados estiveram à conversa 
com a apresentadora Ana Viriato sobre 
as iniciativas do Município, com especial 
destaque para a Prova do Azeite e Feira 
d’Época.
Centenas de pessoas assistiram, no 
espaço da Feira d’Época, aos directos 
animados pelos convidados musicais 
Barquinha Saudosa e Fernando 
Espanhol, num programa conduzido 






Ana Viriato conduziu os directos a 
partir de Vila Nova da Barquinha para o 
programa "Portugal no Coração"
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IMPOSTOS
Política fiscal do Município
IMI desce
Câmara e Assembleia Municipal aprovaram em 
Setembro a descida das taxas do Imposto Municipal 
Sobre Imóveis (IMI) a aplicar em 2009, para os prédios 
urbanos já avaliados de acordo com o novo código 
do IMI.
No próximo ano a taxa será de 0,35%, traduzindo uma 
diminuição de 12,5%, relativamente aos 0,4% até aqui 
em vigor.
Apesar da taxa permanecer inalterada para os prédios 
urbanos que ainda não foram objecto de avaliação 
nos termos do novo código do IMI (taxados a 0,7%), 
estes tem a possibilidade, caso isso seja vantajoso 
para os mesmos, de solicitar a avaliação passando 
também a beneficiar da taxa de 0,35%.
Prevê-se um decréscimo total nas receitas correntes 
da Câmara Municipal, que reverterão para os 
orçamentos das famílias do concelho.
IMI sobre 
degradados sobe
A Taxa do Imposto Municipal sobre Imóveis (IMI) a 
aplicar aos prédios urbanos degradados situados nas 
Freguesias de Vila Nova da Barquinha e de Tancos 
vai sofrer uma majoração de 30% no ano de 2009. 
A decisão foi tomada na reunião camarária de 10 de 
Setembro, sendo a deliberação aprovada por maioria, 
e aprovada em Assembleia Municipal, na sessão do 
dia 26 de Setembro.
A Câmara Municipal de Vila Nova da Barquinha 
pretende com esta medida combater o problema 
dos edifícios degradados, que face ao seu estado de 
conservação, não cumprem satisfatoriamente a sua 







A Câmara Municipal de Vila Nova da 
Barquinha promoveu, nos dias 29 e 30 
de Julho, em parceria com a Segurança 
Social, sessões de esclarecimento sobre 
o Complemento Solidário para Idosos, 
nas cinco freguesias do concelho. Em Vila 
Nova da Barquinha a sessão realizou-se 
no Balcão da Segurança Social, entidade 
que às localidades de Atalaia, Moita do 
Norte, Tancos e Praia do Ribatejo fez 
deslocar uma viatura móvel.
A autarquia proporcionou transporte aos 
munícipes residentes nas localidades de 
Madeiras e Limeiras, que participaram 
na sessão realizada na Praia do Ribatejo.
Cerca de 600 idosos participaram na 
edição de 2008 do Convívio Sénior, no 
Restaurante Quinta da Ponte da Pedra, 
Atalaia, no passado dia 5 de Outubro. 
A iniciativa promovida pela Câmara 
Municipal de Vila Nova da Barquinha 
ininterruptamente, há 13 anos, registou 
um número de recorde de participantes 
este ano.
O Convívio Sénior pretende assinalar 
o Dia Internacional do Idoso, reunindo 
pessoas com mais de 65 anos, residentes 
nas cinco freguesias do concelho.
O almoço de confraternização foi 
seguido de uma tarde de animação com 
a actuação do grupo musical Barquinha 
Saudosa.
Neste encontro marcaram presença 
também o Presidente da Câmara 
Municipal, Miguel Pombeiro, Vereadores 
e autarcas representantes das freguesias 
do concelho.








Cerca de 200 pessoas participaram no 1.º Raid BTT 
organizado pelo Clube de Orientação e Aventura, 
no passado dia 21 de Setembro, em Vila Nova da 
Barquinha.
A actividade com maior dificuldade física e 
técnica foi o Raid de 80km, com boas subidas 
e descidas e muito esforço físico à mistura. Os 
menos destemidos tiveram como opção a prova 
de 40km. O passeio familiar, com cerca de 15 km e 
pouca exigência física foi a escolha acertada para 
quem não estava habituado a andar de bicicleta 
ou, simplesmente, para quem queria passar um 
bom momento desportivo com a família. Com 
partida junto Centro Municipal de Actividade 
Física Aquagym e chegada ao Castelo de 
Almourol, os participantes desfrutaram a bonita 
paisagem sobre o rio. 
O vencedor masculino do Raid foi João Correia. 
Entre as atletas femininas destacou-se Rita 
Gomes, que conquistou o 1.º lugar do pódio. 
Destaque também para a equipa que veio de mais 
longe para participar na prova (Equipa Bike Team 
de Barcelos), a equipa com mais participantes 
(Talega Team, 12 participantes), o participante do 
BTT com mais idade (Manuel Bento, 61 anos, do 
Grupo de Cicloturismo de Vila Nova da Barquinha) 
e o participante do BTT mais novo (Lucas Simões, 
6 anos, da equipa BINTTAGE). 
Motonáutica
MAIS UM GRANDE PRÉMIO
EM TANCOS
O Município de Vila Nova da Barquinha e a Federação Portuguesa 
de Motonáutica organizaram nos dias 18 e 19 de Outubro a última 
etapa do Campeonato Nacional de Motonáutica nas classes S 
850 (catamarans), T 850 (monocascos) e PR 750 (semirígidos).
Pelo terceiro ano consecutivo, Tancos voltou a ser palco da 
derradeira prova do calendário motonáutico, numa jornada 
que consagrou os Campeões Nacionais de 2008. A prova 
contou com o apoio da Escola Prática de Engenharia de Tancos, 
Bombeiros Voluntários da Barquinha, Junta de Freguesia de 
Tancos e União Desportiva de Tancos.
Pára-quedismo desportivo
Saltos no Parque
Vila Nova da Barquinha é um local de eleição para a 
prática de Pára-quedismo desportivo. Nos dias 13 e 14 
de Setembro, o Barquinha Parque acolheu a 11.ª edição 
da Taça de Portugal – Prova de Precisão de Aterragem 
(individual e por equipas).
Esta prova foi uma organização do Pára Clube Nacional 
“Os Boinas Verdes”, em parceria com a Câmara Municipal 
de Vila Nova da Barquinha, Federação Portuguesa de 
Pára-quedismo, Brigada de Reacção Rápida, Unidade 









O Raid BTT de Vila Nova da 
Barquinha contou com a 
participação de 200 pessoas 
p_ 24 25p_
Com dez anos de funcionamento e uma experiência de 
qualidade acumulada, a Escola Municipal de Natação de 
Vila Nova da Barquinha iniciou o seu ano lectivo no dia 1 de 
Setembro.
Com o crescimento das suas instalações e valências de 
prática desportiva, o centro municipal de actividade física 
"Aquagym", para além da prática da natação desde os 6 meses 
até à idade adulta, oferece também hidroginástica, aquabyke 
(bicicletas estáticas aquáticas), aquadeep (hidroginástica em 
piscina profunda), fisioterapia em meio aquático (programas 
individualizados de recuperação física, complementares da 
acção clínica).
Os jovens já com algum nível técnico podem optar por uma 
continuidade de prática desportiva num programa de multi-
actividades aquáticas e terrestres, ou enveredar pelo treino 
da natação na equipa de competição do Clube de Natação do 
Tejo.
Fora de água e no seu moderno ginásio, os utentes dispõem de 
utilização de musculação, cardio e pesos livres, para além de 
actividades em grupo como dança livre (grupos de exibição), 
hip-hop, pilates, step, gimmix, musculação sénior, musculação 
feminina, sevilhanas, gimbyke (spinning), entre outras.
A oferta completa-se com a utilização de programas de bem-
estar oferecidos no spa (turco, sauna e jacuzzy).
As formas de prática são muito variadas e podem ir das 
tradicionais utilizações semanais fixas com mensalidade, 
avulso ou pontuais, conjugação de diferentes serviços, packs, 
até uma variedade de utilizações em regime de livre-trânsito. 
Todas elas com preços bastante acessíveis, já que falamos de 
uma instalação de gestão Municipal, com naturais objectivos 
sociais, promovendo a possibilidade de uma prática alargada 
a diferentes segmentos da população. As inscrições continuam 
abertas.
Contacte já o Aquagym através do telefone 249719067 
(Secretaria, em Moita do Norte), 965085464 (DirecçãoTécnica) 
ou e-mail aquagym@cm-vnbarquinha.pt. Consulte os horários 
disponíveis e as modalidades em destaque em www.cm-
vnbarquinha.pt.
Escola de Natação comemora dez anos




A revista municipal Barquinha Viva é 
distribuida no concelho de Vila Nova da 
Barquinha. Se reside fora e deseja rece-
ber a revista via CTT, recorte este cupão, 
preencha-o correctamente com os seus 
dados e envie para:
Município de Vila Nova da Barquinha
Gab. Informação e Relações Públicas
Praça da República














Serviço de Piquete: 96 6180545
Protecção Civil: 249 720377
Relações Públicas: 249 720373







Segunda a Sexta-Feira: 09h30 - 12h30 / 14h00 - 16h00
Miguel Arnaut Pombeiro, Presidente da Câmara
Segundas-feiras: 14h30 - 17h00
Maria de Fátima Capela, Chefe Div. Mun. Urbanismo
Segundas-feiras: 14h30 - 17h00
Biblioteca| Espaço Internet > Barquinha
Segunda a Sábado: 09h00 - 12h30 / 14h00 - 18h00
Tel.: 249 720373
Biblioteca| Espaço Internet > Praia do Ribatejo
Terça a Sexta-Feira: 09h00 - 12h30 / 14h00 - 18h00
Sábados: 10h30 - 12h30 / 14h00 - 17h00
Tel.: 249 733069
Galeria de Arte
Dias Úteis: 14h00 - 17h30
Sábados: 15h00 - 18h00
Aquagym - centro municipal de actividade física
Segunda a Sábado: 08h00 - 21h30
Tel.: 249 719067
E-mail: aquagym@cm-vnbarquinha.pt
Comissão de Protecção de Crianças e Jovens
Centro Cultural de Vila Nova da Barquinha
Largo 1.º Dezembro






Moita do Norte: 249 712099
Praia do Ribatejo: 249 733940
Tancos: 249 712094
Vila Nova da Barquinha: 249 710705
Serviços Públicos
Cartório Notarial: 249 710814
Repartição de Finanças: 249 710226
Registo Civil: 249 710433
Correios Barquinha: 249 720300
Correios Atalaia: 249 710619
Correios Praia do Ribatejo: 249 733112
Segurança
Bombeiros Voluntários: 249 710629
GNR: 249 710274
Saúde / Serviços Sociais
Centro Saúde Barquinha: 249 720900/10/20
Extensão de Praia do Ribatejo: 249 733666
Extensão de Limeiras: 249 733885
Posto Médico de Atalaia: 249 710547
Misericórdia / Lar de Idosos: 249 710469
Segurança Social: 249 710450
Farmácias
Atalaia: 249 710695
Praia do Ribatejo: 249 733328
Vila Nova da Barquinha: 249 710493
Ensino
Esc. EB 2,3 Sec. D. Maria II: 249 720220





Moita do Norte: 249 711800




Receba no seu telemóvel notícias sobre a actualidade do concelho, eventos e 
informações úteis.
Envie um SMS para o número 965 064 238, com o nome e apelido, seguido da 
palavra ADERIR*. Para cancelar este serviço, basta enviar um SMS para o mesmo 
número, com o nome e apelido, seguido da palavra CANCELAR*. O serviço é 
gratuito. Só terá de despender o custo do sms de adesão ou de cancelamento.





A Câmara Municipal de Vila Nova da Barquinha adquiriu em Julho 
de 2008 três novas viaturas para melhor servir os munícipes. Os 
veículos ligeiros com amplo espaço para carga, Renault Kangoo, 
substituíram viaturas do Serviço de Águas (2) e Fiscalização (1), 
que se encontravam no final do ciclo de vida.  
Agenda Cultural DEZ
“Este Natal ofereça um Livro”
Venda de Natal - Exposição e venda de livros
Centro Cultural de Vila Nova da Barquinha
3 a 22 Dez
No âmbito da promoção do livro e da leitura decorre no 
Centro Cultural da Barquinha uma pequena exposição de 
livros para venda. Com a aproximação da época de Natal 
esta é uma oportunidade para oferecer um livro.
Iniciativa da Biblioteca Municipal de Vila Nova da 
Barquinha, em parceria com a livraria “Ao Pé das Letras”.
Horário:
Segunda a Sexta-Feira: 09h00-12h30 / 14h00-17h30
Sábado e Domingo: 15h00-18h00
“now the stones will speak”
Exposição de pintura de Élia Sophia Ramalho, alusiva a 
Fernando Pessoa
Centro Cultural de Vila Nova da Barquinha
29 Nov a 10 Jan
“...de encontro a esplanadas olhadas de jardins próximos 
por estátuas de pedra!”
“Ah, todo o cais é uma saudade de pedra!”
“os nossos cais de pedra actual sobre água verdadeira”
Estes são versos de um poema que podemos, sem arriscar 
ser contraditados, definir como clássico. Ou seja, um 
daqueles poemas que toda a gente conhece.
Mas também, e por isso mesmo, é este apenas aparente 
paradoxo, que estatui uma inconsútil ligação, agora sim 
paradoxal, entre a pedra e o mar. Cais, gargulas, carrancas, 
tudo aquilo que é ainda pedra e já ânsia, e já ansía; O que 
na pedra é o chamamento confuso do céu. A dor. E que 
mais pode ser O puro longe, liberto do peso do Actual?
Pois. As estátuas são brancas!
CONSULTE AS ACTAS E OS REGULAMENTOS 
MUNICIPAIS EM WWW.CMVNBARQUINHA.PT
JOÃO CAETANO RECEBE 
MEDALHA DE MÉRITO
A comemorar 50 anos de carreira como actor, encenador, e 
organizador de eventos, João Caetano do Rosário Silva foi 
agraciado com a Medalha de Honra do Município de Vila Nova 
da Barquinha.
Deliberada pela Assembleia Municipal, no dia 27 de Julho 
de 2008, a distinção foi entregue pelo Presidente da Câmara, 
Miguel Pombeiro, e pelo Presidente da Assembleia Municipal, 
Rui Picciochi, no dia 7 de Dezembro de 2008, na Quinta da 
Ponte da Pedra, Atalaia.
Na cerimónia estiveram presentes familiares, amigos, autarcas, 











Moita do Norte é sinónimo de 
fogueteiros. Nos anos 60, cerca de 
metade das famílias da terra dedicava-
se a este ofício. Em 2005, terminava 
a laboração a fábrica de pirotecnia 
Manuel Martins & Filhos, Lda, a 
última do ramo a fechar portas na 
região. Nesta unidade fabril, situada 
junto ao Cemitério, no Vale da Loura, 
desempenharam funções os dois 
derradeiros resistentes deste ofício, no 
concelho, os irmãos Maia.
José Carvalho Maia nasceu em 17 
de Outubro de 1927, em Moita do 
Norte. Dedicou 60 anos da sua vida 
à profissão de sempre – fogueteiro. 
Agora reformado, relembra tempos 
áureos da pirotecnia em Moita do 
Norte, em que viajava por todo o país 
para lançar foguetes e fogo de artifício 
em festas e arraiais. Filho e sobrinho de 
fogueteiros, foi também na fábrica que 
conheceu Adélia Antunes Fernandes, 
mulher com que viria a casar. 
O irmão, António Maia Saragoila, 
nascido em 24 de Novembro de 1930, 
em Moita do Norte, também fica na 
história da terra que o viu nascer como 
um dos últimos homens a trabalhar no 
fabrico de foguetes. Exerceu este ofício 
durante toda a sua vida profissional, 
ao lado do irmão José. Faleceu em 
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contacto: RUA SILVA CARVALHO, 175, R|C, 1250-250 LISBOA - TEL +351 21 381 57.00 - FAX +351 21 381 57.09
e-mail: M@AIRESMATEUS.COM













Documento de validação do Laboratório do CIEC 
 
Enquadramento do projecto 
 
Este trabalho enquadra-se no âmbito da parceria entre a Universidade de Aveiro (UA) e a 
Câmara Municipal de Vila Nova da Barquinha (VNB) nomeadamente para a concepção e 
planeamento de uma escola do 1º CEB que se pretende constituir como um equipamento 
educativo inovador, não só pela qualidade dos espaços como pelas práticas pedagógicas a 
induzir, mas em particular na forte ênfase  no que respeita à educação em ciências.  
O Centro Integrado de Educação em Ciência (CIEC) é um projecto inovador em Portugal 
visando assim, como o próprio nome indica, promover a integração das aprendizagens 
desenvolvidas em contexto formal, não formal e informal. 
 
A estrutura CIEC é parte integrante da escola, mas está arquitecturalmente concebida de 
forma a tornar-se uma estrutura independente e autónoma, o que permite continuar aberta à 
comunidade para além do horário escolar, sendo esse igualmente um dos objectivos 
estruturantes do projecto. 
 
Em termos físicos o CIEC é constituído por um laboratório de ciências, uma sala de apoio e um 
espaço de educação não formal de ciências.  
O laboratório de ciências foi concebido especificamente para o ensino formal das ciências no 
1º CEB, mas com uma versatilidade tal que permite o desenvolvimento de actividades de cariz 
não formal para todas as idades. A sua utilização neste sentido é não só possível como 
desejável. 
A sala de apoio serve o laboratório e o espaço de educação não formal. 
O espaço de educação não formal de ciências é constituído por 6 salas com módulos, 
dispositivos, maquetas e equipamentos que pela sua dimensão, especificidade, investimento, 
e funcionamento orgânico não se adequam a uma sala de aula ou laboratório e que de acordo 
com a natureza não formal das suas actividades visa, essencialmente, a sensibilização para a 
cultura científica, a remoção de eventuais bloqueios "anti-científicos" e o estímulo das atitudes 
e dos processos da ciência, em particular a curiosidade e o espírito crítico. 
 








Pretende-se uma análise da proposta de recursos para um laboratório de ciências do 1ºCEB 
apresentada em anexo, tendo em conta os seguintes aspectos: 
• Nível etário do público-alvo (crianças dos 6-10anos) 
• Currículo Nacional para o Ensino Básico e Programa para o 1ºCEB 
• Quantidades de recursos versus número de crianças 
• Orientações teóricas nacionais e internacionais sobre a educação em ciências no 1ºCEB 
(em particular no que respeita às actividades práticas). 
• Características dos recursos (ex. dimensões, segurança, tipo de material, tipo de 
manuseamento, …) 
• Organização temática dos recursos 
• Faseamento da aquisição dos recursos 
• Outros que queira indicar 
 
Que recursos sugere retirar e /ou substituir. 






Validação do laboratório 
Pretende-se uma análise da proposta de mobiliário e equipamentos para um laboratório de 
ciências do 1ºCEB apresentada em anexo, tendo em conta os seguintes aspectos: 
- Adequação ao nível etário 
- número de armários 
- características dos armários (tipo de material, tamanho, divisões…) 
- tipo de disposição/organização  
- mesas de trabalho 
- Equipamentos de segurança  
- tipo de lavatórios/pia 





Muito obrigada pela sua colaboração, 
Ana V. Rodrigues 
Tema Unid. Recurso - Breve Descrição Foto Fase I
Kit de espelhos
18








Espelhos de dupla face inquebráveis: côncavos 
e convexos (diâmetro 30cm) 
x
6
Espelhos de dupla face inquebráveis: côncavos 
e convexos (diâmetro 10cm) 
x
6




Conjuntos de Colheres inox (1sobremesa, 1 
sopa, …)
3 Caleidoscópios (modelos diferentes) x
Luz, sombras e 
imagens 
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3 Periscópios (modelos diferentes) x
Espelhos para a construção de caleidoscópios 
e Periscópios
6
conjuntos de 3 espelhos rectangulares 
20cmx3cm, com as extremidades limadas 
6
conjuntos de 2 espelhos rectangulares 
9cmx14cm, com as extremidades limadas
Kit luz e sombras 
6
Tubo flexível em plástico não reflector (1,20m, 
d=6cm)
6  Lanternas (d=6cm; pilhas 1,5v) x
6
Conjunto de placas rectangulares de tamanhos 
A5 de diversos materiais: acetato, acetato 
colorido, acrílico opaco, acrílico transparente, 
acrílico escuro, acrílico fosco, celofane 
colorido, papel vegetal)
Luz, sombras e 
imagens 
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1 Disco de newton eléctrico
6 Tela para projectar Sombras 
6  Prismas 
1 Maqueta de lentes e defeitos de visão
1 Conjunto de fontes coloridas
Circuitos eléctricos nível 1 
6 Lâmpadas pequenas de 0,3A e 3,8V (pack 10) x
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30 Suportes para lâmpadas pequenas - E10 x
6




Cabo/fio rígido d=0,5mm monofio isolado 
(preto) rolo de cabo com 25 metros
x
3  Conjunto de 10 Crocodilos x
12 Interruptores simples (inversor de alavanca) x
12 Motores (1,5v - 4,5v) x
12 Suportes de motores x
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12 Ventoinhas x
6 Rolo de fita isoladora x
6 Alicate de electricista x
12 Busca pólos x
6 Eléctrodos de zinco e cobre (100x50x2 mm)
3 Conjunto de 4 Eléctrodos de grafite  (5x80 mm)
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6Conjunto de fios de diferentes materiais com 
comprimento de 5 cm acondicionados numa 
caixa plástica (Fio de estanho, Fio de cobre, Fio de 
alumínio, Fio de sisal, Fio de lã, Fio de plástico, Fio de 
cobre revestido de plástico,Fio brilhante/dourado, mina 
grossa de grafite,,...) 
x
6
Conjunto de rectângulos 5cm/2cm de diferentes 
materiais acondicionados numa caixa plástica 
(Rede plástica, Rede metálica, Alumínio perfurado, 
Tecido, Zinco, Cobre, Esferovite, Vidro, Cortiça, 
grafite,...)
x
Circuitos eléctricos nível 2
24 Pilhas AA 1,5V recarregáveis
12 Suporte pilhas 
18 Suporte lâmpadas
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6 Suporte motor 
6 Suporte interruptor 
6 Conjunto Cabos para ligação (10cm) 
2 Carregador de pilhas AA 1,5V
Outros equipamentos
3 Voltímetros digitais…. 
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Imanes 
2 Conjunto de 6  ímanes de ferradura x
6 Ímanes rectangulares 
3
Conjunto de 2 ímanes rectangulares com pólos 
identificados 
x
2 Conjunto de 5 ímanes rectangulares x
1 Conjunto de 6 ímanes com pega 
3 Conjunto de5 ímanes circulares x
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1 Conjunto de 2 ímanes circulares gigantes 
3 Conjunto de 4 ímanes esféricos gigantes 
6 Tubo do campo magnético x
6 Bússola (Diâmetro 55mm) x
3
 Kit Materiais magnéticos e não magnéticos  







6 “Tapetes” plásticos (tamanho 50cm/50cm))
30 Saquetas plásticas com fecho com o tamanho aproximado de 13cm/7cm, devidamente 
etiquetadas com o nome dos respectivos objectos/materiais:
• 1 Colher um metal que seja magnético (ex. ferro)
• 1 Colher de um metal que não seja magnético (ex. alumínio)
• 1 Colher de plástico
• 2 Moedas de um metal que seja magnético (2 e 5 cêntimos)
• 2 Moedas de um metal que não seja magnético (10 e 20 cêntimos)
• 2 Chaves de um metal que seja magnético (ex. ferro)
• 2 Chaves de um metal que não seja magnético (ex. alumínio)
• 1quadrado de cortiça (ex: 3/3cm)
• 1quadrado de ferro (ex: 3/3cm)
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6 Alavanca - Balancé x
6
Sistema para explorar roldanas e alavancas: (2 
suportes universais c/base de ferro, 1 ferro e  















• 1 quadrado de cobre (ex: 3/3cm)
• 1 quadrado de latão (ex: 3/3cm)
• 1 quadrado de alumínio (ex: 3/3cm)
• 1 quadrado de plástico (ex: 3/3cm)
• 20g madeira em pó/limalhas
• 20g PVC em pó/limalhas
• 20g Alumínio em pó/limalhas
• 1 quadrado de níquel (ex: 3/3cm)
• 1 quadrado de cobalto (ex: 3/3cm)
• 20g ferro em pó/limalhas
• 20g latão em pó/limalhas
• 20g Níquel em pó/limalhas
• 20g Cobalto em pó/limalhas





Página 10 de 86
6 Rampa e blocos com diferentes superfícies x
6
Carros com rodas de diferentes diâmetros e 
texturas
24 Roldanas simples x
12 Roldanas duplas x
6 Roldanas triplas x
12
Conjunto de 1 Porta massas e de 10 massas de 
10g cada
x
3 Rolo de fio para as roldanas x
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1 Conjunto de molas (aprox. 500) x
1
Torso humano bissexuado em 26 partes 
(85cm)
x
1 Torso humano insuflável 
1 Esqueleto humano tamanho médio x
1 Esqueleto para “vestir” x
1 Esqueleto para montar em velcro







Página 12 de 86
1
Conjunto de Ossos - Esqueleto para montar 3D 
Scientifique 
x
1 Osso em corte longitudinal 
1 Avental com órgãos x
1 Modelo circulatório do coração''' x
1 Modelo sectorial do coração x
1
Tronco humano funcional (exploração dos 
diferentes sistemas)
1 Estetoscópio x
1 Sistema digestivo insuflável x
Corpo Humano 
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1
Maqueta do movimento (músculos, ossos e 
articulações)
1 Maqueta da articulação do gémeo
6 Conjunto de 3 dentes (molar, incisivo e canino) x
1 Modelo do interior de um dente
1 Modelo dentes e língua - higiene oral x
1 Modelo de funcionamento dos pulmões x
6 Pinças para o nariz (jogo dos sentidos) x
1 Medidor de respiração
Corpo Humano 
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5
Conjunto de 20 bocais descartáveis para o 
medidor de respiração 
ANIMAIS
1 Conjunto de 12 insectos - Animais em 3D x
1




Conjunto de 95 Fotos de animais de 6 
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1 Incubadora/Chocadeira para ovos de pintainhos
1 Formigueiro
1 Mundo das minhocas
6 Caixas para insectos
6
Caixas com tampa em lupa e base milimétrica 
(para observar e medir pequenos animais ou 
plantas)
6




1 Ciclos de vida (minhoca, borboleta, bicho da 
seda, sapo, barata, joaninha, formiga)
x
1
Conjunto de Insectos e sementes reais 
conservados em acrílico – Nature blocks
Animais e 
Plantas
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1 Ciclo de vida dos pintainhos a 3D
5 Conjuntos de 5 colectores de insectos x
1 Jogo de cadeias alimentares x
PLANTAS 
6
Mini Estufa de tampa transparente 
(50x32x6cm)
x
3 Mini estufa de tampa opaca (50x32x6cm) x
Sementes (de feijão, ervilha, grão, fava, 
lentilha, milho, pinhão, alface, relva, …)
x
6
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Papel pardo x
Plantas de cebolo x
Terra de jardim x
Frascos de vidro para germinação x
6 Kit de Rochas - não há no mercado x




1 - Amostra de mão de Calcário(aprox. 7x6x4 cm)
1 - Amostra de mão de Mármore (aprox. 7x6x4 cm)
1 - Amostra de mão de Arenito(aprox. 7x6x4 cm)
1 - Amostra de mão de Granito (aprox. 7x6x4 cm)
1 - Amostra de mão de Basalto (aprox. 7x6x4 cm)
1 - Amostra de mão de Argilito (aprox. 7x6x4 cm)
1 - Amostra de mão de Ardósia(aprox. 7x6x4 cm)
1 - Amostra de mão de Xisto (aprox. 7x6x4 cm)
1 - Amostra de mão de Sal-gema(aprox. 7x6x4 cm)
1 - Lupa de mão pequena
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6 Kit de minerais - não há no mercado x
1 Escala de Mohs (s/ diamante) x
1
Conjunto de preparações petrográficas em 
lâmina fina (basalto, granito, mármore, xisto, 
ardósia e calcário comum)
1
Caixa com minérios   e/ou fotos de minérios           
Hematite (Ferro); Galena (Chumbo)
Argentita (Prata); Bauxita (Alumínio);Calcopirita(Cobre); 
Solos, rochas e 
minerais
1 - Amostra de mão de Magnetite (aprox. 7x6x4 cm)
1 - Amostra de mão de Hematite (aprox. 7x6x4 cm)
1 - Amostra de mão de Quartzo (aprox. 7x6x4 cm)
1 - Amostra de mão de Halite (aprox. 7x6x4 cm)
1 - Amostra de mão de Moscovite (aprox. 7x6x4 cm)
1 - Amostra de mão de Talco (aprox. 7x6x4 cm)
1 - Amostra de mão de Calcite (aprox. 7x6x4 cm)
1 - Amostra de mão de Pirite (aprox. 7x6x4 cm)
1 - Amostra de mão de Ortoclase (Feldspato) (aprox. 7x6x4 cm)
1 - Amostra de mão de Fluorite (aprox. 7x6x4 cm)
1 - Amostra de mão de Grafite (aprox. 7x6x4 cm)
1 - Amostra de mão de Gesso (aprox. 7x6x4 cm)
1 - Íman pequeno
1 - Lima de aço (das unhas)
2 - Placa de vidro com arestas limadas(aprox. 2x6x0,5cm)
2 - Placa de porcelana não polida
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1Caixa com 12 fósseis (peixe, ouriço do mar, 
coral, dente de tubarão, amonite, pegada de 
réptil, trilobite, folha, camarão…)
6 Crivos – granometria x
1
Diferentes tipos de solo (arenoso, argiloso, 
calcário, humífero, siltoso) - Sacos A5
x
1
Tecnodidactic e Mini tectodidac com pistão 
simples ou duplo
1
Maqueta de rio (suporte de altura variável) 
(1100x250x300mm)
1 Modelo de vulcão
1 Sistema sol-terra-lua 
Solos, rochas e 
minerais
Sistema-solar Página 20 de 86
1 Conjunto de planetas insufláveis à escala x
1 Kit insuflável sobre eclipses x
1 Solarescope 
1 Kit flutua ou afunda x
6 "Tanque" de plástico (30x41x26, transparente) x
6 Prensa para comprimir ou rolo de cozinha
Objectos variados (bolas de plástico com furos, 
moedas, placa de esferovite, velas, borrachas , rolhas de 
cortiça, chaves, latas, frascos, balões, berlindes...)
2 Candeeiro com Lâmpada de 60 watts x
2 Maqueta do ciclo da água x
Sistema-solar
Ar       e     
Água
FLUTUAÇÃO
 MUDANÇAS DE ESTADO FÍSICO
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3
Conjunto de tabuleiro de alumínio de 3 
tamanhos diferentes  
200
Sacos de plástico transparentes e com fecho 
(aprox. 5cmx10cm)
x
1 Tubo de ar x
1 Conjunto de paraquedas x
1 Foguetão de ar
1 Estação meteorológica
1 Conjunto de 10 Seringas de 10ml x
1 Conjunto de 10 seringas de 20ml x
1
Manómetro manual (graduação de 1 a 5 bares e 
de 1000 a 5000 hPa, saída 6mm)
6 Adaptador para manómetro
6
Seringa graduada 60ml  (20 injecções =1L ar) 
com válvula anti-retorno
6 Adaptador para garrafa de refrigerante x
6 Tubo de ligação (120cm) x
AR
Ar       e     
Água
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3 Bomba de vácuo manual x
1
Telefone de molas (demonstrar propagação do 
som)
1 Conjunto Tubos
Equipamentos e recursos de laboratório 
diversos
1 Conjunto de 10 Cronómetros x
12 Ampulhetas (6 de 1min e 6 de 5min)
6 Termómetros digitais x
12
Termómetros analógicos 20cm (-10º - 110ºC, 





Ar       e     
Água
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1 Medidor de pH
6
Balanças de precisão 500g (limite de detecção 
0,1g)
x
12 Dinamomatros (0,2N) x
6 Placas eléctricas x
6 Microscópios com camâra integrada x
6 Lupas binoculares (x20 ampliação) x
24
Lupas de mão (50mm diametro: x4 ampliação 
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12 Almofariz com pilão (aprox. 8cm diâmetro) x
12 Balões de Erlenmayer x
12 Conta-gotas x
6 Coador de rede x
Copos plásticos com tampa (transparentes) x
12 Gobelés plástico (250 ml) x
12 Gobelés vidro (250 ml) x
Recursos 
diversos
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6 Gobelés de vidro (1000ml) x
12 Funis de plástico (75 mm) x
12 Provetas de plástico 100ml x
12 Caixas de Petri de plástico
6 Pipetas graduada
24 Varetas (150 mm) x
6 Esguichos 500ml x
36 Tubos de ensaio (12x1cm) x
Recursos 
diversos
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6 Suporte para tubos de ensaio x
Frascos com tampa transparentes (2000ml) x
12 Espátulas de laboratório com colher x
6 Pinças x
6 Pompetes
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100 Filtros x
6
Uma moldura com rede e uma sem rede para a 
reciclagem do papel - 23cm
6
Teares (de preferência sem pregos ou de 
plástico)
Equipamento de protecção
26 Óculos de protecção
26 Batas x
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12 luvas térmicas x
Consumíveis
5l Álcool etílico (96%) x
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1Kg Açúcar x
500g Café em pó x
1Kg Farinha x
500g Bicarbonato de sódio x
2 Saco de Algodão x
1 Palha de aço
1 Indicador de pH (indicador universal, 1-14)
1Kg Areia x
Consumíveis
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100 Balões x
2Kg Plasticina x




1 Frigorífico com congelador x
Consumíveis
Electrodoméstico
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1 Microondas x
1 Máquina de lavar loiça x
6
Secadores de cabelo (ex. reciclagem, ar 
quente,…)
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1 Kit "De que sou feito" - Caixa das bolas
1 Kit "Agarra o meu par" - Caixa dos pares
1
Kit "Qual a minha origem" (natural/não natural; 
natural animal, vegetal ou mineral)
1 Kit "Mil maneiras de nos juntar…sólido/líquido
3
Kit da condutibilidade térmica (recursos abaixo 
indicados acondicionados numa caixa plástica)
Objectos e 
materiais
6 latas de refrigerante revestidas com materiais diferentes: 1 Revestimento de Plástico; 1 
Revestimento de Papel; 1 Revestimento de Cortiça; 1 Revestimento de Esponja; 1 Revestimento 
de lã, 1- sem revestimento: Alumínio (controle)
6 Copos de plástico com tampa: 1 Revestimento de Alumínio; 1 revestido de Papel; 1 revestido 
de Cortiça; 1 revestido de Esponja; 1revestido de lã, 1- sem revestimento: Plástico (controle)
Kits a construir pelas professoras e alunos
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1 Kit dos Fibras e tecidos
1 Kits dos metais
1 Kit dos incêndios – combustão
1 Kit dos plásticos
1 Kit do papel
Objectos e 
materiais
6 copos de plástico simples (para serem colocados dentro dos anteriores)
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*Preparações  
definitivas 
14159 - cromossomas humanos (esfregaço de sangue do homem); 
14164 - cromossomas humanos (esfregaço de sangue da mulher); 
14005 epitélio pavimentoso, células isoladas da boca; 
14071 - osso compacto seco humano, C.T.; 
14068 - osso esponjoso, C.T.; 
14640 - couro cabeludo humano, C.T. (raízes dos cabelos, glândulas sebáceas);
14489 - Digestão do amido pela amilase; 
14763 - Célula animal, núcleo, citoplasma, membrana (corte de fígado de salamandra); 
14526 -  pele de batráquio (ex sapo); 
14762 - bactéria do intestino humano, esfregaço; 
14760 - bactérias do depósito dental, flora bucal mostrando as bactérias gram positivas e negativas; 
14449 - bactérias do vinagre; 
14247 -bactéria do tétano (clodtridium tetani); 
14520 - micróbio da pneumonia (diplococus pneumoniae)
14072 - ácaros do solo; 
14185 - iris raiz típica da monocotiledónea C.T.; 
14173 - comparação de folhas de mono e dicotiledóneas; 
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14159 - cromossomas humanos (esfregaço de sangue do homem); 
14164 - cromossomas humanos (esfregaço de sangue da mulher); 
14005 epitélio pavimentoso, células isoladas da boca; 
14071 - osso compacto seco humano, C.T.; 
14068 - osso esponjoso, C.T.; 
14640 - couro cabeludo humano, C.T. (raízes dos cabelos, glândulas sebáceas);
14489 - Digestão do amido pela amilase; 
14763 - Célula animal, núcleo, citoplasma, membrana (corte de fígado de salamandra); 
14526 -  pele de batráquio (ex sapo); 
14762 - bactéria do intestino humano, esfregaço; 
14760 - bactérias do depósito dental, flora bucal mostrando as bactérias gram positivas e negativas; 
14449 - bactérias do vinagre; 
14247 -bactéria do tétano (clodtridium tetani); 
14520 - micróbio da pneumonia (diplococus pneumoniae)
14072 - ácaros do solo; 
14185 - iris raiz típica da monocotiledónea C.T.; 
14173 - comparação de folhas de mono e dicotiledóneas; 
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14763 - Célula animal, núcleo, citoplasma, membrana (corte de fígado de salamandra); 14159 - cromossomas humanos (esfregaço de sangue do 
homem); 14164 - cromossomas humanos (esfregaço de sangue da mulher); 14005 epitélio pavimentoso, células isoladas da boca; 14071 - osso 
compacto seco humao, C.T.; 14068 - osso esponjoso, C.T.; 14640 - couro cabeludo humano, C.T. (raízes dos cabelos, glandulas sebáceas);14526 -  
pele de batráquio (ex sapo); 14072 - ácaros do solo; 14185 - iris raiz típica da monocotiledónea C.T.; 14173 - comparação de folhas de mono e 
dicotiledóneas; 14489 - Digestão do amido pela amilase; 14762 - bactéria do intestino humano, esfegaço; 14760 - bactérias do depósito dental, 
flora bucal mostrando as bactérias gram positivas e negativas; 14449 - bactérias di vinagre; 14247 -bactéria do tétano (clodtridium tetani); 14520 - 
micróbio da pneumonia (diplococus pneumoniae)







Fase I Fase II Fase III
Anexo 6 - Programa de formação AIEC acreditado (Formulários ACC3 e AN2-B) - Capítulo 5 
 
CONSELHO CIENTÍFICO PEDAGÓGICO DA FORMAÇÃO CONTÍNUA 
ACREDITAÇÃO DE ACÇÃO DE FORMAÇÃO ACC3 
 
Formulário de requerimento 
 
   Nº ________ 
 
IDENTIFICAÇÃO DA ENTIDADE FORMADORA 
Designação: Universidade de Aveiro 
Endereço: Campus Universitário de Santiago                         Localidade: 3810-193 AVEIRO  
Telefone: (351) 234370200                                                      Fax: (351) 234370985  
Responsável da Formação a contactar: Ana Alexandra Valente Rodrigues 
Registo de Acreditação n.º  CCPFC/RFO-17291/04           Data        08    / 03   / 2004     
 
 
RESERVADO AOS SERVIÇOS 
Data de recepção                                                           N.º de processo                                              
Região                                                                            Registo de acreditação  
 
1. DESIGNAÇÃO DA ACÇÃO DE FORMAÇÃO 
 
EDUCAÇÃO FORMAL E NÃO FORMAL EM CIÊNCIAS: ABORDAGENS DIDÁCTICAS INTEGRADAS PARA OS 
PRIMEIROS ANOS DE ESCOLARIDADE 
 
 
2. CARACTERIZAÇÃO DA ACÇÃO 
 
    2.1.   Área de formação             A           B           C           D  
 
   2.2.   Classificação 
                 Formação Contínua                                 
                 Formação Especializada   
                 Formação de Formadores 
 
    2.3.   Modalidade de formação contínua                   
                 Curso de Formação                                                      Oficina de Formação         
                 Módulo de Formação                                                    Estágio 
                 Disciplina Singular do Ensino Superior                         Projecto 
                 Seminário                                                                      Círculo de Estudos 
 
    2.4.   Duração 
                  N.º total de horas                                        _____   [Curso, Módulo, DSES, Seminário, Círculo de Estudos] 
                  N.º total de horas presenciais conjuntas     63h   [Oficina de Formação, Estágio, Projecto] 
                  N.º de créditos                                            Max. 5 
 
 
Os dados recolhidos são processados automaticamente, destinando-se à gestão automática de certificados e envio de correspondência. O preenchimento dos campos é obrigatório pelo que a 
falta ou inexactidão das respostas implica o arquivamento do processo. Os interessados poderão aceder à informação que lhes diga respeito, presencialmente ou por solicitação escrita ao 




    3.1.   Âmbito de Docência 
 
             Educação Pré-Escolar 
 
             Educação Escolar 
                  Ensino Básico                   1.º Ciclo                 2.º Ciclo                   3.º Ciclo 
                  Ensino Secundário 
 
              
            Modalidades Especiais da Educação Escolar 
 
                  Educação Especial 
 
                  Formação Profissional 
 
                  Ensino Recorrente de Adultos 
 
                  Ensino Português no Estrangeiro 
 
                  Ensino à Distância 
 
 
    3.2.  Grupos de Docência  
 
            Do 2.º Ciclo do Ensino Básico                                                         Código (s):  
                   
            Do 3.º Ciclo do Ensino Básico                                                         Código (s): 
                    
            Do Ensino Secundário                                                                     Código (s):  
 
    3.3.  N.º de realizações previsto para a acção (simultâneas ou não)  1 
 
    3.4.  N.º de formandos por cada realização da acção 
                                                                                      Máximo - 20 
                                                                                      Mínimo - 10 
     
    3.5. Destinatários para efeitos de aplicação do despacho 16794, de 3 de Agosto (50% de créditos na 
área de formação adequada), com justificação sumária. 
      Esta oficina de formação destina-se a Professores do 1º CEB (em particular de Vila Nova da Barquinha), foca a 
área da educação em ciências no 1º CEB, que é uma área adequada a este grupo de docência ["Área de formação 
adequada" a que está directamente relacionada com o domínio científico didáctico do grupo disciplinar do docente; despacho 16794, de 3 de Agosto de 2005, ponto 2 
alínea a)], por outro lado enquadra-se no Projecto Educativo Concelhio (em construção) e nos Projectos Educativos dos dois 
Agrupamentos de Escola envolvidos. 
A oficina visa, nomeadamente:  
- Aprofundar o conhecimento científico da especialidade e didáctico tendo em consideração a 
investigação em Didácticas das Ciências, bem como as actuais Orientações Curriculares para o Ensino 
Básico, no que concerne à área das Ciências. 
- Promover a exploração de situações didácticas para o ensino das Ciências em ambientes educativos 
formais e não formais, com vista à transposição de tais situações didácticas nas suas práticas 
pedagógicas, tendo em consideração o nível etário e de desenvolvimento cognitivo dos alunos. 
- Promover a planificação, implementação e avaliação de actividades práticas (laboratoriais, 
experimentais…) integradas de educação em ciências para crianças do 1º CEB. 
- Desenvolver uma atitude de interesse, apreciação e gosto pela educação em Ciências, tanto a nível 





    4. LISTA NOMINAL DOS FORMANDOS 
     













LIGAÇÃO À ENTIDADE 
 








Nome: Ana Alexandra Valente Rodrigues 
B.I. 11225909                     N.º de registo:  17291/04                   
 
X   SANF:4x6h 
SAF: 9x3h 
SIC: 








Nome: Maria Fernanda da Silva Couceiro 
B.I. 2045730                     N.º de registo:  21372/06 
 
   X   Sessões individuais 
coadjuvadas (SIC): 






Nome: Maria Isabel Ferreira Bartolomeu 
B.I. 2452803                    N.º de registo: 02959/97 
 
   X   Sessões individuais 
coadjuvadas (SIC): 








B.I.                              N.º de registo                      /  
 





B.I.                               N.º de registo                      /  
 
       
 
 
     * Formador com vínculo ou a prestar serviço em Escola associada do Centro de Formação da Associação de Escolas 
 













LIGAÇÃO À ENTIDADE 
 
 










B.I.                            N.º de registo                      /  
 





B.I.                            N.º de registo                      /  
 





B.I.                            N.º de registo                      /  
 





B.I.                            N.º de registo                      /  
 




     
 
5. LOCAL DE REALIZAÇÃO DAS ACÇÕES 
 
 





EB 2,3/S D. Maria II  2260  Vila Nova da Barquinha 
   
 
 6. REALIZAÇÃO POR OUTRAS ENTIDADES 
 
     Está previsto que esta acção, com os mesmos conteúdos e formadores e idêntico universo de       
     destinatários, seja proposta para acreditação e realização por outra(s) entidade(s) formadora(s)? 
 
                                                              Sim                            Não  
     




7. LISTA DOS DOCUMENTOS EM ANEXO (entrega obrigatória) 
                                                                                                                                                          N.º de formulários 
    7.1. Apresentação da acção (em impresso próprio, modelo An2)                                     1_ 
 
    7.2. Fichas de identificação do perfil académico dos formadores que 
           qualificam pelos n.os 1 ou 2 do art. 31.º do RJFCP (modelo PF2 e 
           respectivos anexos), apenas para os formadores indicados em 4.2 
 
    7.3. Autorização da entidade onde presta serviço, no caso de formador 
           em acumulação (dispensável) 
 
    7.4. Descrição de equipamentos e outros meios a utilizar (quando relevante)  
 
    7.5. Outros (especificar):  
 
 
8. REALIZAÇÃO ANTERIOR 
 
    8.1. A acção foi acreditada em versão e contexto anteriores?              Sim                Não 
 
    8.2. Se a resposta é afirmativa: 
 
           a) Indique o registo de acreditação atribuído 
 
           b) Anexe documento de que constem os resultados da avaliação produzida sobre a acção e da         
               avaliação dos formandos 
 
 
9. TERMO DE RESPONSABILIDADE   
 
        O Director / Representante legal da entidade formadora requerente declara assumir inteira                 
    responsabilidade pela veracidade das informações contidas no presente formulário, inclusive nos    
    seus anexos.   
 
    NOME 
 
     FUNÇÃO 
 
     
 DATA  ____ / ____ / ____             
 
































































Os dados recolhidos são processados automaticamente, destinando-se à gestão automática de certificados e envio de correspondência. O preenchimento dos 
campos é obrigatório pelo que a falta ou inexactidão das respostas implica o arquivamento do processo. Os interessados poderão aceder à informação que lhes 
diga respeito, presencialmente ou por solicitação escrita ao CCPFC, nos termos dos artigos 27º e 28º da Lei nº 10/91 de 19 de Fevereiro. Entidade responsável pela 




     
    1. DESIGNAÇÃO DA ACÇÃO DE FORMAÇÃO 
 
EDUCAÇÃO FORMAL E NÃO FORMAL EM CIÊNCIAS: ABORDAGENS DIDÁCTICAS INTEGRADAS PARA OS 




CONSELHO CIENTÍFICO-PEDAGÓGICO DA FORMAÇÃO CONTÍNUA 
 
APRESENTAÇÃO DE ACÇÃO DE FORMAÇÃO 
NAS MODALIDADES DE ESTÁGIO, PROJECTO, OFICINA DE FORMAÇÃO 
E CÍRCULO DE ESTUDOS 
Formulário de preenchimento obrigatório, a anexar à ficha modelo ACC2 
 
 
     
    N.º  ________ 
 An 
  2-B 
 
2. RAZÕES JUSTIFICATIVAS DA ACÇÃO : PROBLEMA/NECESSIDADE DE FORMAÇÃO 
    IDENTIFICADO 
       A Universidade de Aveiro (UA) e a Câmara Municipal de Vila Nova da Barquinha (VNB) assinaram um protocolo 
de cooperação (3 de Julho de 2007) com vista ao desenvolvimento, pelo Departamento de Didáctica e Tecnologia 
Educativa da UA, de actividades na área da Educação, designadamente consultadoria pedagógica para a concepção 
e planeamento de uma escola do 1º CEB, supervisão na construção do Projecto Educativo Concelhio e actividades de 
formação de professores. O projecto da nova escola pretende constituir-se como um equipamento educativo de 
referência (nomeadamente pela criação de ambientes integrados de educação em ciências), não só pela qualidade 
dos espaços como pelas práticas pedagógicas a induzir. É neste âmbito que se enquadra a presente oficina de 
formação para os professores do 1º CEB de VNB, até porque: 
- É fundamental incrementar a literacia científica desde as primeiras idades: os estudos mostram um grande défice na
literacia científica na população portuguesa.  
- A formação inicial e contínua dos professores do 1º Ciclo em Ciências, e em particular na Didáctica das Ciências é, 
em geral, deficitária. 
- Os estudos têm vindo a mostrar que as práticas de ensino das Ciências nas escolas do 1º CEB são ainda 
incipientes, quer em metodologias de trabalho, quer em tempo curricular que lhes é destinado. 






     




     
 
     
    
 3.1. Equipa que propõe (caso dos Projectos e Círculos de Estudos) (Art. 12º-3 RJFCP) (Art.33º c) RJFCP) 
3.1.1 Número de proponentes: __________ 
3.1.2 Escola(s) a que pertence(m): _____________________________________ 
__________________________________________________________________ 
3.1.3 Ciclos/Grupos de docência a que pertencem os proponentes: 
__________________________________________________________________ 
__________________________________________________________________ 
3.2. Destinatários da modalidade:  (caso de Estágio ou Oficina de Formação) 
  



































































4. EFEITOS A PRODUZIR: MUDANÇA DE PRÁTICAS, PROCEDIMENTOS OU MATERIAIS DIDÁCTICOS 
A Acção de Formação tem como finalidade o desenvolvimento de práticas integradas de Educação formal e não formal 
em Ciências visando proporcionar melhores e mais significativas aprendizagens das crianças. Desta forma, são 
objectivos desta acção: 
- Consciencializar os professores do 1º CEB sobre a importância do desenvolvimento de uma da cultura científica de 
base na formação geral dos indivíduos desde os primeiros anos de vida.  
- Incrementar o papel do professor na iniciação das crianças à aprendizagem das Ciências 
- Aprofundar o conhecimento científico da especialidade e didáctico tendo em consideração a investigação em 
Didácticas das Ciências, bem como as actuais Orientações Curriculares para o Ensino Básico, no que concerne à área 
das Ciências. 
- Promover a exploração de situações didácticas para o ensino das Ciências em ambientes educativos formais e não 
formais, com vista à transposição de tais situações didácticas nas suas práticas pedagógicas, tendo em consideração o 
nível etário e de desenvolvimento cognitivo dos alunos. 
- Promover a planificação, implementação e avaliação de actividades práticas (laboratoriais, experimentais…) 
integradas de educação em ciências para crianças do 1º CEB. 
- Desenvolver uma atitude de interesse, apreciação e gosto pela educação em Ciências, tanto a nível pessoal como 
profissional. 
5. CONTEÚDOS DA ACÇÃO (Práticas Pedagógicas e Didácticas em exclusivo, quando a acção de formação decorre 
na modalidade de Estágio ou Oficina de Formação) 
A presente oficina de formação está organizada para ser desenvolvida ao longo de 11 meses e compreende sessões de 
tipologia diversa. Os conteúdos a abordar ao longo da oficina estão organizados em três pontos principais. 
I – Enquadramento da acção de formação (finalidades, objectivos e princípios organizativos) 
II - Educação em Ciências:  Quadros de Referência a privilegiar no 1º Ciclo do Ensino Básico 
1. Cultura científica de base: significados e vias de promoção (formal, não-formal e informal).  
2. Educação em Ciências no 1º Ciclo do Ensino Básico: sua importância e finalidades 
3. Perspectivas actuais de educação em ciências (orientação CTS, ensino por pesquisa, sócio-construtivismo,..)  
4. Componentes da formação em Ciências: conteúdo (conceitos), processos, contextos, atitudes e valores. 
5. Actividades práticas de ciências nos primeiros anos de escolaridade: Actividades práticas, laboratoriais e 
experimentais. Tipos de trabalho prático. 
III - Educação em Ciências:  Metodologias a privilegiar no 1º Ciclo do Ensino Básico 
Exploração integrada de temas pertinentes na educação em Ciências no 1º CEB  
1. …Em ambiente/contexto formal 
a. Enquadramento curricular (Currículo Nacional do Ensino Básico programa de Estudo do Meio) e 
conceptual dos temas 
b. Realização de actividades práticas sobre os temas (em contextos não formais e formais) 
i. Caracterização de concepções alternativas sobre os temas 
ii. Contextualização e formulação de questões-problema 
iii. Planificação das actividades e tipos de registos a realizar  
iv. Apresentação e discussão de resultados, conclusões e seus limites de validade 
v. Classificação do tipo de actividades realizadas 
c. Avaliação das aprendizagens dos alunos (finalidades, modalidades, técnicas e instrumentos de avaliação 
de competências em ciências) 
2. …Em ambiente/contexto não formal 
a. Divulgação da ciência: museus/centros de ciência 
b. Visitas de estudo: o antes, o durante e o pós visita 
c. Actividades de enriquecimento curricular em ciências (ex. clube de ciências) e sua integração nas 
actividades formais. 
IV – Práticas integradas de educação em Ciências em ambientes educativos formais e não formais 
1. Realização de actividades práticas integradas com as crianças (em ambientes não formais e em situação de sala 
de aula) 
2. Descrição e reflexão partilhada das práticas didáctico-pedagógicas implementadas com as crianças. 
- Na primeira parte ““Enquadramento da acção de Formação” explicitam-se as finalidades, objectivos e os princípios 
organizadores da própria acção. 
- Na segunda parte, “Educação em Ciências: Quadros de Referência a privilegiar no 1º Ciclo do Ensino Básico” explicita-se 
a importância da educação em Ciências desde os primeiros anos na sua vertente formal, não formal e informal. 
Apresentam-se as orientações e perspectivas actuais de educação em ciências em geral e em particular no que concerne 
ao trabalho prático a desenvolver pelas crianças do 1º Ciclo EB. 
- Na terceira parte, “Educação em Ciências: Metodologias a privilegiar no 1º Ciclo do Ensino Básico”, exploram-se formas 
de abordagem integrada de temas de ciências quer em ambiente formal, quer em ambientes não formais (ex. centros de 
ciência). Preconiza-se que os professores vivenciem e explorem eles próprios em ambiente de formação distintos (formal e 
não formal) actividades que poderão desenvolver com as suas crianças. Na abordagem dos temas releva-se a 
identificação de ideias prévias e ou concepções alternativas apresentadas pelas crianças e discutem-se estratégias 
didácticas que facilitem a (re)construção dessas ideias. Apresentam-se e exploram-se tipos de actividades práticas 
possíveis de desenvolver e suas finalidades, dando-se particular ênfase no trabalho prático do tipo investigativo. No âmbito 
do trabalho prático realizado em cada tema, discutem-se finalidades, modalidades, técnicas e instrumentos de avaliação 
das aprendizagens desenvolvidas pelas crianças. 
- A quarta parte “Práticas integradas de educação em Ciências em ambientes educativos formais e não formais” diz 
respeito à implementação prática com as crianças das actividades exploradas (quer em contexto formal quer não formal), 


































































    
    6. METODOLOGIAS DE REALIZAÇÃO DA ACÇÃO                                                                   
                                          
 
6.1. Passos Metodológicos 
Para a consecução dos objectivos acima enunciados a oficina de formação deve ser operacionalizado em 
sessões teórico-práticas, no âmbito das quais devem ser abordadas as temáticas atrás enunciadas. 
A oficina de formação compreende sessões de natureza e formato diverso e com diferentes 
intervenientes, estando sempre presente o formador. Assim estão previstas:  
 
i) 4 Sessões em Ambiente de Educação Não Formal de Ciências - SANF (com todos os formandos): 
assumirão fundamentalmente o formato prático-teórico com uma duração de 6h cada. Nestas sessões 
realizar-se-ão visitas de estudo a centros de ciência  e discutir-se-ão aspectos teóricos emergentes das 
concepções e práticas dos formandos, bem como das visitas efectuadas. Estas sessões realizar-se-ão 
em tempo de interrupção lectiva, visto necessitarem de um tempo mais alargado devido às visitas aos 
centros de ciência que também implicam a deslocação dos professores aos locais. 
ii) 9 Sessões em Ambiente de Educação Formal de Ciências - SAF  (com todos os formandos): 
assumirão fundamentalmente o formato prático, com duração de 3h. Estas sessões serão, direccionadas 
para a realização de actividades práticas de ciências sobre temas diversos bem como para a planificação 
e discussão das actividades a desenvolver com as crianças quer em ambiente formal (sala de aula) quer 
não formal (centro de ciência). Estas sessões decorrerão em horário pós-lectivo. 
iii) 3 Sessões individuais Coadjuvadas – SIC (Formando e Formador): correspondem ao trabalho 
individual do formando com o formador em sala de aula ou em situação de visita de estudo com os seus 
alunos. Nestas sessões o papel do formador irá ser de coadjuvante, nuns momentos mais participante 
(exemplificando como se faz com as crianças) e noutros mais de observador. No final de cada sessão 
efectuar-se-á uma reflexão conjunta (formando e formador) sobre a mesma. Cada sessão corresponderá 
a um total de 4h: 1h de planificação, 2h de implementação e 1h de reflexão após acção.  Estas Sessões 






6.2.1. Período de realização da acção durante o mesmo ano escolar: 
 
Entre os meses de Fevereiro e Dezembro 
6.2.2. Número de sessões previstas por mês:    02 
 
6.2.3. Número total de horas previstas por cada tipo de sessões: 
 
Sessões presenciais conjuntas: 63 
Sessões de trabalho autónomo: 63
 
 
SANF 4x6h 24h 
SAF 9x3h 27h 







































































       
 Data  ____ / ____ / ____                        Assinatura  ______________________________________ 
     7. APROVAÇÃO DO ÓRGÃO DE GESTÃO E ADMINISTRAÇÃO DA ESCOLA: 
         (Caso da Modalidade do Projecto) (Art. 7º, RJFCP) 
      Data: ___/___/___     Cargo: _______________________________________________________________ 
 
      Assinatura: _____________________________________________________________________________________ 
 
       9. REGIME DE AVALIAÇÃO DOS FORMANDOS 
Na avaliação do formando será considerada a sua participação e desempenho tanto nas sessões presenciais como 
nos trabalhos previstos para as sessões não presenciais, que no caso incidirá na construção de um portfolio do seu 
percurso individual, nomeadamente: 
- descritivo-reflexão sobre as Sessões de formação em Ambiente de Educação Formal de Ciências  
- descritivo-reflexão sobre as Sessões de formação em Ambiente de Educação Não Formal de Ciências  
- planificação das actividades e recursos concebidos de suporte à sua implementação com os alunos  
- descritivo-reflexão sobre as actividades desenvolvidas com os alunos 
- Reflexão sobre a importância da formação no seu desenvolvimento pessoal, profissional e social. 
A avaliação dos portfólios deverá conduzir à sua diferenciação em termos de classificação, a qual se traduzirá no 
número de créditos a obter pelo formando. 
Este processo terá por base a Orientação Conjunta CCPFC/DGRHE Sobre Avaliação Quantitativa Das Acções De 
Formação (Carta Circular CCPFC - 3/2007, Setembro de 2007), onde se preconiza que o referencial da escala de 
avaliação é o previsto no n.º 2 do artigo 46º do estatuto da Carreira Docente, aprovado pelo Decreto-Lei n.º 15/2007, 
de 19 de Janeiro. 
Classificação na escala 1 a 10 Classificação qualitativa 
1 a 4,9 Insuficiente 
5 a 6,4 Regular 
6,5 a 7,9 Bom 
8 a 8,9 Muito Bom 
9 a 10 Excelente 
 
       10. FORMA DE AVALIAÇÃO DA ACÇÃO 
A avaliação da Acção basear-se-á na recolha de indicadores junto das Escolas, dos Formandos e dos alunos em 
sala de aula que permitam ajuizar sobre o grau de consecução dos objectivos definidos. Será produzido, no final da 
oficina, um Relatório circunstanciado sobre todo o processo desenvolvido. 
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8. CONSULTOR CIENTÍFICO-PEDAGÓGICO OU ESPECIALISTA NA MATÉRIA (Art.25º-A,2 c) RJFCP) 
 
        Nome: ______________________________________________________________________________________ 
 
       
       (Modalidade de Projecto e Ciclo de Estudos)  delegação de competências do Conselho Científico-Pedagógico da 
        Formação Contínua (Art. 37º f) RJFCP) 
 
         
        SIM                     NÃO                          Nº de acreditação do consultor               
 
 
Anexo 7- Diário das formadoras - Capítulo 6 
 
DIÁRIO DOS FORMADORES 
 
Formanda PF- A11 
 
Sessões individuais coadjuvadas 
(SIC) 
















Data das sessões 
 











SIC 1 - Flutuação  
- Concebeu recursos adequados (usou garrafões de água cortados como recipientes, escolheu bem os objectos a utilizar, fez fichas de registo adequadas, construiu um 
cartaz/jogo para sistematização das aprendizagens) 
- No final preencheram a ficha com a  Resposta à questão-problema: Todos os objectos podem flutuar na água? Justifica a tua resposta. 
- Actividade de verificação 
 
 
SIC 2 - Dissolução 
- Esta aula surgiu da visita de estudo às salinas, onde recolheram água salgada da mina de sal. A partir daí trabalharam os temas dissolução e evaporação. 
- Realizou anteriormente uma aula onde introduziu o tema e preencheu com os alunos a carta de planificação da actividade (26 de Novembro) 
- Usou como contextualização uma história. 
- Respondeu à questão-problema. 







Sessões individuais coadjuvadas 
(SIC) 
















Data das sessões 
 












SIC 1 – Dissolução 
- A PF-B1 esteve duas aulas antes (dia 11 e 12 de Junho) a fazer a carta de planificação com os alunos. 
- Preparou  recursos adequados 
- Orientou bem a actividade 
- Actividade do tipo investigativo 
 
SIC 2 – Flutuação 
- Este ano lectivo a PF-B1 teve um 1ºano decidiu assim fazer uma actividade de verificação dado ser o primeiro contacto dos alunos com actividades de ciências. 
- Contextualizou o tema com uma história. 
- Preparou recursos adequados 
- Orientou bem a aula, promovendo a participação activa dos alunos. 
- Dividiu a turma em grupos. Cada grupo explorou objectos diferentes. 
- No final, e partindo das ideias dos alunos sobre o porquê de uns objectos flutuarem e outros não, (“peso”,…). Ficou em aberto novas experiências para dar respostas às 
previsões dos alunos. 
- Fizeram os registo da experiência e deram resposta à questão problema. 




Sessões individuais coadjuvadas 
(SIC) 
















Data das sessões 
 
16/05/2008 5/06/2008 15/10/2008 29/10/2008 12/11/2008 27/11/2008 








Sic 1 – Flutuação 
- Esta aula da PF-C20 aparece na sequência de outras aulas sobre flutuação que ela tinha vindo a desenvolver com os seus alunos. Por isso a contextualização é 
naturalmente as aulas anteriores. 
- Dividiu a turma em 4 grupos e cada dois grupos ficou com umadas questão problema (profundidade e massa). Muito bem orientado. 
- O ensaio foi planificado com as crianças (carta de planificação) 
- Preparou recursos adequados (fichas, cartas de planificação, actividade de verificação de conhecimentos, recipientes e materiais) 
- Actividade do tipo investigativo. 
 
Sic 2 – Flutuação (cont) 
- A contextualização da aula, foi uma das questões que emergiu na última aula. 
- A PF-C20 preparou muito bem a aula e orientou muito bem os seus alunos durante a mesma. Incentivou à participação activa de todos. 
- Para além da carta de planificação preparou uma ficha de registo adequada a um aluno com necessidades educativas especiais. 








Sessões individuais coadjuvadas 
(SIC) 
















Data das sessões 
 







Visita à ETAR 
11:00 
 
SIC 1 – Misturas 
- Não construiu registos adequados (uma vez que na ficha apresentou incorrecções “a água dissolve” a “água não dissolve”). 
- Apresenta erros a nível conceptual, apesar do tema já ter sido inclusive tratado nas sessões de formação conjunta. 
- Define mal a finalidade da actividade: “Fazer compreender às crianças que há substâncias que se dissolvem na água e que outras não.” 
- Questão-problema mal formulada “O que será que acontece se juntarmos estas substâncias com água? 
- Não faz a contextualização da actividade 
- Não planifica o ensaio com as crianças, dá a “receita”. 
- Incorrecção até nas conclusões “Há substâncias que se dissolvem e outras que não. As que se dissolvem são solúveis as que não se dissolvem são insolúveis. 
 
SIC 1 – Dissolução 
- No dia anterior (29 de Outubro) contextualizou o tema com a distribuição de um rebuçado “bola de neve” a cada aluno. Registaram as suas ideias. Listaram possíveis 
razões para uns comerem mais rápido do que os outros, o rebuçado. Ficou lançada a questão “- Será que estes factores influenciaram o tempo de dissolução de cada 
rebuçado? Neste dia deviam ter definido quais os factores a tratar e adiantado a carta de planificação!!! 
- Processo demasiado prescritivo, o professor é que disse como era para fazer. Não houve planificação do ensaio com as crianças. 
- Demasiada preocupação com conceitos e definições 8soluto, solvente, solução) e pouco preocupação com o essencial, desenvolvimento de competências dos alunos. 
- Estudaram muitos factores ao mesmo tempo. Para uma turma que não está ainda familiarizada com o trabalho do tipo investigativo, isto não é bom.  
- Grupos com muitos elementos, o que diminui a possibilidade da participação e envolvimento activo de todos. 
- Foi muita coisa apenas para uma aula. 
- Usou fotocópias das fichas do guião da dissolução. Não houve preocupação em adaptá-las. 
Formanda: PF- E5 
 
Sessões individuais coadjuvadas 
(SIC) 
















Data das sessões 
 
5/05/2008 9/05/2008 6/10/2008 22/10/2008 30/10/2008 26/12/2008 








Sic 1 – Flutuação 
- Não planificou o ensaio com as crianças. Disse o procedimento tipo receita “Distribuição, por grupo, do material necessário à realização da actividade e explicação dos 
procedimentos”. 
- usa a palavra “partilha” para indicar o estado de divisão do material 
- Dividiu a turma em grupos 
- preparou recursos adequados 
- Não fez emergir a questão-problema de uma forma natural, foi um pouco forçada. 
- Não fizeram uma resposta à questão problema 
 
Sic 2 – Espelhos 
- Contextualizou a actividade com o conta da história da fada Liliana, donde emergiu a questões como quantos espelhos tinha a casa da Liliana. 
-os alunos trabalharam a pares 
- Preparou recursos adequados (espelhos, folhas de registo, carrinho igual ao da história da Liliana,…) – muito bem 







Sessões individuais coadjuvadas 
(SIC) 
















Data das sessões 
 
16/05/2008 5/06/2008 15/10/2008 29/10/2008 12/11/2008 27/11/2008 









Sic 1 – Sólido/Líquido 
- Preparou recursos adequados e originais (ex. construção de um cartoons para contextualizar a temática e fazer o levantamento das ideias prévias dos alunos, fichas de 
registos, materiais e objectos,…) 
- Envolveu os alunos na actividade 
- Teve um papel de orientadora da actividade, mas deixou espaço para o trabalho autónomo dos grupos. Estimulava o pensamento das crianças com perguntas. 
 
Sic 2 – Fusão 
- Para a contextualização usou um cartoon. Mas este cartoon apenas apontava para a variável  divisão da amostra de gelo.  Como pretendia abordar também a questão da 
massa, devia tê-la contemplado no cartoon. 
- Orientou muito bem os alunos. Incentivou-os a uma participação activa. 
- preparou recursos adequados (objectos, materiais, carta de planificação, cartoons, fichas de registo,…) 





Sessões individuais coadjuvadas 
(SIC) 
















Data das sessões 
 
5/05/2008 9/05/2008 15/10/2008 30/10/2008 30/10/2008 12/11/2008 
Formadoras Visita Carsoscópio 
Origem dos materiais 
11:00 
FI 





Sic 1 – Origem dos materiais 
- Construiu kits muito interessantes sobre a origem dos materiais: Quatro compartimentos divididos em origem animal, origem vegetal, origem mineral e dúvida (?) e 
saquinhos individuais com diferentes materiais. 
- Power-Point - Foi muito expositivo. Na reflexão a quente, analisamos o uso do power point. Este tinha algumas incorrecções. Para além disso o que devria ter acontecido 
era uma proposta simples de pesquisa sobre a origem dos materiais em estudo, para serem as crianças a encontrarem as informações necessárias à verificação das suas 
opções. 
- Na ficha de registo, usou no cabeçalho objectos em vez de materiais. E durante a exploração fez alguma confusão entre estes conceitos. 
 
Sic 2 – Viagem dos materiais 
- Questão problema apresentada na planificação mal formulada: “Do material ao objecto?”, Nem pode ser considerada uma questão problema. Na ficha de registo dos 
alunos já aparece Qual a sequência da origem do material ao objecto?, ainda não está totalmente correcta, mas está melhor. 
- A contextualização da actividade está na actividade já desenvolvida na SIC 1. 
- A definição da finalidade está incompleta: “compreensão, de que os objectos têm origem num material, e saber fazer essa sequência.” 
- Construiu kits didácticos: matéria-prima, material e objecto.  
- Tal como havíamos prevenido na sessão de planificação, a distinção entre matéria-prima e material às vezes pode trazer complicações. Foi o que aconteceu.  
- Fez sistematização das conclusões, apesar de não ter aprofundado devidamente. 
 
 
Formanda: PF- H16 
 
Sessões individuais coadjuvadas 
(SIC) 
















Data das sessões 
 
5/05/2008 9/05/2008 6/10/2008 22/10/2008 30/10/2008 26/12/2008 









Sic 1 – Flutuação 
- Construiu recursos adequados (materiais, objectos, fichas de registo, jogo de memória “flutua/não flutua”) 
- Teve uma boa presença em sala de aula, questionando sempre os alunos, orientando as suas ideias e incentivando-os à experimentação. 
- Não construiu com os alunos uma resposta à questão-problema 
- Diz na sua reflexão que tenciona continuar a explorar este tema, tendo por base as ideias apresentadas pelas crianças acerca do motivo de uns objectos terem flutuado 
em água e outros não. 
 
Sic 2 –Espelhos 
- Contextualização: história interactiva da Carochinha. Foi feita uma maqueta da carochinha a maquilhar-se em frente a espelhos. 
- Construiu os recursos adequadas à actividade (espelhos, folhas de registos,…) 
- A PF-H16 estimulou sempre os alunos a questionarem e experimentarem. 






Formanda: PF- I6 
 
Sessões individuais coadjuvadas 
(SIC) 
















Data das sessões 
 
5/05/2008 30/05/2008 8/10/2008 15/10/2008 12/11/2008 27/11/2008 








Sic 1 – Flutuação 
- Construção de recursos adequados (fichas de registos, objectos e materiais, cartazes de sistematização,…) 
- Planificou o ensaio com as crianças e registou (como vamos fazer, o que vamos observar…) 
- Sistematizou as aprendizagens com as crianças  
- Dividiu a turma em grupos 
- Usaram os frutos de Outono para ver quais flutuavam e quais afundavam 
- Não construíram uma resposta à questão problema 
 
Sic 2 – Flutuação 
- Esta actividade emergiu das actividades realizadas em aulas anteriores sobre a electricidade (segurança e electricidades, circuitos eléctricos,…) 
- Construiu recursos adequados (circuitos, folhas de registo…) 
- Orientou muito bem a actividade. Promovendo sempre a participação activa das crianças e a experimentação. 
- No entanto devia ter questionado o porquê de acharem que determinados materiais iam acender a lâmpada e outros não antes de experimentarem e não depois. 
- As crianças estavam muito motivadas e quiseram experimentar outros materiais, tais como ouro, prata,… a professora aceitou logo e incentivou à experimentação 





Formanda: PF- J9 
 
Sessões individuais coadjuvadas 
(SIC) 
















Data das sessões 
 











SIC 1 – Dissolução 
- A finalidade da actividade tem um erro “Perceber e verificar através da experimentação que há materiais que se dissolvem e outros não quando em contacto com a água 
- Construiu recursos adequados (carta de planificação, materiais e objectos,…) 
- Fez a contextualização da actividade usando o Tang, sumo em pó… partiu daí para a exploração da dissolução de outros materiais em água. 
- Não planificou o ensaio com as crianças. Disse-lhes como iam fazer e elas escreveram.  
- Não sistematizou as aprendizagens.  
 
SIC 2- Filtração 
- A actividade emergiu do projecto de turma sobre a água. E foi mais uma actividade neste âmbito. 
- Desenvolveu a actividade de forma articulada com as outras áreas (interdisciplinaridade) 
- Prevê no âmbito da actividade a realização de uma visita de estudo à ETAR de Vila Nova da Barquinha. 
- Descreve quais as aprendizagens esperadas com a actividade 
- A ideia era recolher água da ribeira da zona, mas não foi possível, assim recolheram água da lagoa da Golegã. 
- Fez carta de planificação 





Sessões individuais coadjuvadas 
(SIC) 
















Data das sessões 
 
16/05/2008 5/06/2008 15/10/2008 29/10/2008 12/11/2008 27/11/2008 









Sic 1 – Flutuação 
- Contextualizou a actividade com uma história “A menina curiosa” 
- Começa logo com a abordagem dos conceitos flutuar e afundar, quando isto não é o mais importante para se tratar e muito menos no início da actividade. 
- Fez grupos de trabalho. 
- Questão problema mal formulada:  O que acontecerá se se colocar, cada um dos objectos, no recipiente com água? 
- Não responde à questão problema, o que faz no sítio da resposta à questão problema é o que verificaram. Confunde o que verificaram com as conclusões/resposta à 
questão. 
- Não coloca na folha de registo a questão-problema. 
 
Sic 2 – Diversidade de sementes 
- As fichas de registo não são adequadas (desenha o que mais te agradou na actividade???) 
- Preparou recursos adequados (saquetas com sementes e cartolinas para as dividirem) 
- Como contextualização da actividade levou frutos, abri-os para as crianças verem as sementes no seu interior e a sua diversidade. 
- Dividiu a turma em grupos 
- Exagerou na quantidade de conteúdos a tratar. Lançou também a questão para que serve a semente. Pretendia que os alunos respondessem ou então mostrava-lhes uma 
planta de nespereira e logo ficariam a saber. 
 
 
Formanda: PF- L2 
 
Sessões individuais coadjuvadas 
(SIC) 
















Data das sessões 
 
5/05/2008 30/05/2008 6/10/2008 15/10/2008 12/11/2008 27/11/2008 









Sic 1 – Flutuação 
- Questão problema mal formulada “- Dos objectos apresentados, quais são os que flutuam e quais os que afundam?” 
- Fez uma ficha onde registavam no final o que aprenderam com a actividade 
- Durante a aula a formadora orientou a turma para a construção de uma resposta à questão-problema, pois isto não foi planificado nem implementado pela professora. 
- Há ainda alguma confusão entre o que verificaram e as conclusões/resposta à questão problema 
 
Sic 1 – Diversidade de sementes 
- Usou como contextualização o feijões que germinaram no recreio, quando após a actividade da flutuação os semearam. 
- A turma foi dividida em grupos. Cada grupo tinha um conjunto de 10 sementes. Primeiro observaram-nas e tentaram dizer de que fruto eram. Depois foram confrontados 
com os nomes dos frutos daquelas sementes. Em seguida foram agrupar as sementes. 
- Fizeram registos do que aprenderam. 




Sessões individuais coadjuvadas 
(SIC) 
















Data das sessões 
 
5/05/2008 30/05/2008 8/10/2008 22/10/2008 15/10/2008 30/10/2008 
Formadoras Visita Carsoscópio 








Sic 1 – Diversidade de sementes 
- Usou indevidamente a carta de planificação. Não se trata de uma actividade do tipo investigativo. Usou a carta de planificação como grelha da sua própria planificação de 
actividade. 
- A contextualização “através de um diálogo sobre um trabalho que os alunos haviam feito no dia anterior e que era sobre uma desfolhada em que eles fizeram maçarocas 
de milho utilizando as sementes, tentei captar a atenção dos alunos para a actividade.” 
- Quis abordar conceitos de diversidade logo no início, quando isto devia emergir na conclusão da actividade  
- Preparou recursos adequados (saquetas com sementes, cartazes com as plantas das respectivas sementes, fichas de registos…) 
- Sistematizou as aprendizagens com os alunos 
 
Sic 2 – Constituição das sementes 
- Esta actividade surge das realizadas anteriormente em sala de aula (A Mª PF-M21, apesar de não ter turma, foi trabalhar o tema com estas crianças mesmo sem ser para 
as SIC). 
- Durante a exploração da actividade esqueceu-se de dar a folha de registo para as crianças registarem as suas ideias prévias. 
- Preparou bem a actividade e explorou-a bem. 




Formanda: PF- N19 
 
Sessões individuais coadjuvadas 
(SIC) 
















Data das sessões 
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Sic 1 – Magnetismo 
- A contextualização funcionou muito bem (História do Magnetismo animal) 
- Preparou recursos adequados (objectos/materiais, fichas de registo) 
- Na ficha de registo estava a questão problema, o registo das ideias prévias, o registo de observações e do que verificaram, bem como a resposta à questão problema. 
- No final sistematizou as aprendizagens realizadas com as crianças. 
- Realizou trabalho de grupo. 
 
Sic 1 – Magnetismo (cont) 
- A actividade surge na continuidade da SIC1. Fez um prolongamento da história usada e a partir daí emergiu a outra questão-problema. 
- Orientou bem a actividade 
- Devia ter dado mais ênfase à atracção e repulsão 
- preparou recursos adequados à actividade 
- Na ficha de registo estava a questão problema, o registo das ideias prévias, o registo de observações e do que verificaram, bem como a resposta à questão problema. 
 
 
Formanda: PF- O17 
 
Sessões individuais coadjuvadas 
(SIC) 
















Data das sessões 
 
5//05/2008 9/05/2008 6/10/2008 22/10/2008 30/10/2008 26/11/2008 









Sic 1 – Poupar água 
- Preparou recursos adequados (bidões com torneira, garrafões cortados com graduação usando fios de lã de diferentes cores, fichas de registo,…) 
- Usou como contextualização uma pequena conversa trazida da comemoração do “Dia da Água”. 
- Orientou bem os alunos ao longo da actividade 
- No final sugeriu a medição da água em litros 
- Construíram cartazes com os resultados da experiencia e divulgaram à comunidade. 
 
 
Sic 2 – Dissolução 
- Usou como contextualização aulas anteriores. Açúcar colocado no café. 
- Formulou a questão problema: em 100ml de água quantos pacotes de açúcar é possível dissolver? 
- Usou a carta de planificação. O facto de ter usado pst-its não funcionou muito bem. 
- planificou com as crianças  






Sessões individuais coadjuvadas 
(SIC) 
















Data das sessões 
 












Sic 1 – Magnetismo 
- Como contextualização usou o jogo 
- Construiu recursos didácticos atractivos e adequados “jogo de pesca” – Peixes de diferentes materiais 
- Fichas de registo com a questão problema, o registo das ideias prévias, do que observaram e do que aprenderam com a realização da actividade. 
- Actividade muito bem orientada. 
- Sempre a questionar e a orientar os alunos, estimulando-os a questionar e a experimentar. 
- sistematiza as aprendizagens num cartaz gigante, onde escrevem também a resposta à questão-problema. 
- Constroem resposta à questão problema. 
 
Sic 2 - Rochas 
- contextualização da actividade: Relembrar as etapas do trabalho já efectuado:- Visita à Oficina de Mármores e Cantarias;  - Recolha e selecção de amostras de rocha  
existentes no ambiente próximo;  - Ilustração da visita à oficina; -Pesquisa sobre quais as rochas mais abundantes na região em que habitam; - Pesquisa sobre as várias 
utilidades das rochas. 
- A actividade foi muito bem orientada. Excelente trabalho 
- Preparou recursos adequados: construção de um jogo como actividade de avaliação de aprendizagens desenvolvidas pelas crianças no âmbito da exploração da temática 
das rochas. 
- Todas as actividades estava interligadas. 





Sessões individuais coadjuvadas 
(SIC) 
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Sic 1 – Espelhos 
- A contextualização da aula, foi uma aula anterior onde estiveram a ver as imagens de um objecto em diferentes tipos de espelhos. Usou também a história “Casa dos 
espelhos” de onde emergiu a questão-problema. 
- Preparou recursos adequados (grelha de registo, carta de planificação, objectos e materiais,…) 
- Preencheram a carta de planificação em grupo, o que não resultou muito bem. 
- Orientou muito bem os alunos. Incentivou-os ao questionamento, experimentação, participação… 
 
Sic 2 – Flutuação 
- A contextualização foram as aulas anteriores onde estiveram a trabalhar o tema da flutuação.  
- Nesta actividade apenas trabalharam o factor tamanho. 
- Preencheram a carta de planificação individualmente 
- Preparou os recursos adequados 
- Incentivou à participação activa dos alunos 
 
 SIC em Ambiente Não formal 
9 de Maio de 2008 
PF-G15 
- Foi com metade da turma da professora Filomena. 
- Visita ao Carsoscópio. (9 de Maio de 2008) 
- Após a visita fizeram a experiência da filtração da água 
- Durante a visita não teve grandes intervenções, deixou que fosse a monitora a fazer a visita guiada. 
 
PF-E5 
- Foi com metade da sua turma, porque a outra metade foi com a professora PF-G15. 
- Visita ao Carsoscópio. (9 de Maio de 2008) 
- Após a visita fizeram a experiência da filtração da água 
- Durante a visita não teve grandes intervenções, deixou que fosse a monitora a fazer a visita guiada. 
 
PF-H16 
- Visita ao Carsoscópio (9 de Maio de 2008) 
- Planificou a visita com outras colegas, foram ao local antes da visita recolher informações. 
- Boa preparação da visita (diálogo com os alunos, preparação de registos para o durante a visita…) 
-A grelha de planificação apresentada no portfólio é muito pobre. Ficou muito aquém do que realmente foi implementado. 
- As crianças levavam questões para colocar durante a visita 
- A professora teve um papel activo durante a visita chamando a atenção para pormenores e incentivando ao questionamento e à experimentação. 
- As crianças mostraram-se desde início muito motivados, colocaram muitas questões, revelaram espírito crítico. 
- Depois da visita trataram questões relacionadas com o Ciclo da água 
 
PF-O17 
- Visita ao Carsoscópio (9 de Maio de 2008) 
- Sei que a PF-O17 foi ao local antes da visita para a planificar com as pessoas do Carsoscópio.  
- Na sua planificação explicita a intenção/propósitos da visita. 
- Apesar da visita ser orientada por monitores a PF-O17 teve um papel activo na orientação dos seus alunos. Fazendo pontos de ligação com o que tinham pesquisado na 
sala e incentivando à formulação de questões e à experimentação. 
- Para além da visita ao centro a M~º José organizou com os seus alunos uma visita à nascente do Alviela e às grutas – percurso pedestre. (ver evidência na sua reflexão) 
- Depois da visita efectuaram uma reflexão sobre a visita e registaram numa tabela (apresentada no portólio como anexo III) 
- Organizaram a informação e expuseram os cartazes em placares (ver na reflexão cont.)  
- Após a visita fizeram pesquisa sobre os temas e realizaram actividades experimentais sobre a permeabilidade dos solos. 
- A Maria José fez uma carta para o centro com algumas sugestões de adaptação dos módulos às crianças do 1ºCEB. Isto mostra a capacidade de intervenção que potenciou 
com a frequência no programa de formação. 
 
PF-Q14 
- Visita ao Carsoscópio (9 de Maio de 2008) 
- Definição do propósito da visita (ver reflexão, não codifiquei mas está lá) 
- apesar da visita ser guiada a professora PF-Q14 teve sempre um papel activo na orientação dos seus alunos. 
 
 
30 de Maio de 2008 
 
PF-L2 
- Visita ao Carsoscópio (30 de Maio de 2008) 
- Na sua planificação estão definidos alguns propósitos da visita. 
- A PF-L2 tinha feito uma visita ao Carsoscópio com o seu filho. 
- Fez um bom trabalho de preparação com os seus alunos e envolveu as suas famílias. 
- Na sua planificação e reflexão não está nada sobre o após visita, o que é uma pena. 
 
PF-I6 
- Visita ao Carsoscópio (30 de Maio de 2008) 
- Planificou a visita com a colega PFL2. As duas turmas fizeram a visita no mesmo dia. 
- Identificação das ideias prévias dos alunos (ver fichas de registo no portfólio) 
- Realização de lista de perguntas (ver fichas de registo no portfolio 
- Reflexão sobre a visita de estudo (ver ficha no portfólio) 
- Após a visita realizaram actividades sobre a permeabilidade dos solos dado o interesse dos alunos pelo modelo do ciclo da água. 
- A PF-I6 orientou os alunos de forma a pesquisarem “demasiado” sobre os morcegos antes da visita, o que teve um efeito negativo durante a visita, pois eles acharam que 
já sabiam o que lhes estava a ser apresentado. 
 
PF-M21 
- Visita ao Carsoscópio (30 de Maio de 2008, neste dia a PFM21 praticamente não esteve presente) 
- Como não tinha turma não planificou. 
- Apresentou apenas uma reflexão sobre a visita. 
- Visita às salinas (Aqui a PFM21 já teve uma atitude completamente diferente) (12 de Novembro de 2008) 
- Teve nível 2 (regular) por não ter efectuado com a crianças os passos fundamentais. 
 
 
5 de Junho de 2008 
 
PF-C20 
- Visita ao parque de Astronomia em Constância. (5 de Junho de 2008) 
- Planificou com as colegas (PFF18; PFCJ9; PFK4) apresentaram todas a mesma grelha de planificação da visita (no N.Vivo só tenho a da PFF18, mas é comum a todas). 
- Fizeram um guião de visita com os alunos. 
- Fizeram listas de perguntas. 
- Partiram das ideias prévias das crianças. 
- Ainda antes da visita realizaram pesquisas e actividades em sala de aula sobre o tema. 
- Durante a visita a PFC20 teve um papel activo. Relacionava o que estavam a ver com o trabalhado em sala de aula e incentivava à formulação de questões e à 
experimentação. 
- A visita foi também orientada por monitores. 
- As crianças estiveram empenhadas e participativas. 
- Depois da visita as crianças confrontaram o que aprenderam durante a visita com as suas ideias iniciais. 
- Realizaram uma ficha de trabalho sobre o tema (mas nada de acordo com os conhecimentos desenvolvidos, foi uma pena). 
 
PF-F18 
- Visita ao parque de Astronomia em Constância. (5 de Junho de 2008) 
- Planificou com as colegas (PFN19; PFC20; PFK4) apresentaram todas a mesma grelha de planificação da visita (no N.Vivo só tenho a da PFF18, mas é comum a todas). 
- Fizeram um guião de visita com os alunos. 
- Fizeram listas de perguntas. 
- Partiram das ideias prévias das crianças. 
- Ainda antes da visita realizaram pesquisas e actividades em sala de aula sobre o tema. 
- Durante a visita a PFF18 teve um papel activo. Relacionava o que estavam a ver com o trabalhado em sala de aula e incentivava à formulação de questões e à 
experimentação. 
- A visita foi também orientada por monitores. 
- As crianças estiveram empenhadas e participativas. 
- Depois da visita as crianças confrontaram o que aprenderam durante a visita com as suas ideias iniciais. 
- Realizaram uma ficha de trabalho sobre o tema (mas nada de acordo com os conhecimentos desenvolvidos, foi uma pena). 
 
PF-K4 
- Visita ao parque de Astronomia em Constância. (5 de Junho de 2008) 
- Planificou com as colegas (PFF18; PFC20; PFN19) apresentaram todas a mesma grelha de planificação da visita (no N.Vivo só tenho a da PFF18, mas é comum a todas). 
- Fizeram um guião de visita com os alunos. 
- Fizeram listas de perguntas. 
- Partiram das ideias prévias das crianças. 
- Ainda antes da visita realizaram pesquisas e actividades em sala de aula sobre o tema. 
- Durante a visita a PFK4não teve um papel muito activo. Relacionava o que estavam a ver com o trabalhado em sala de aula e incentivava à formulação de questões e à 
experimentação. 
- A visita foi também orientada por monitores. 
- As crianças estiveram empenhadas e participativas. 
- Depois da visita as crianças confrontaram o que aprenderam durante a visita com as suas ideias iniciais. 
- Realizaram uma ficha de trabalho sobre o tema (mas nada de acordo com os conhecimentos desenvolvidos, foi uma pena). 
 
PF-N19 
- Visita ao parque de Astronomia em Constância. (5 de Junho de 2008) 
- Planificou com as colegas (PFF18; PFC20; PFK4) apresentaram todas a mesma grelha de planificação da visita (no N.Vivo só tenho a da PFF18, mas é comum a todas). 
- Fizeram um guião de visita com os alunos. 
- Fizeram listas de perguntas. 
- Partiram das ideias prévias das crianças. 
- Ainda antes da visita realizaram pesquisas e actividades em sala de aula sobre o tema. 
- Durante a visita a PFN19 teve um papel activo. Relacionava o que estavam a ver com o trabalhado em sala de aula e incentivava à formulação de questões e à 
experimentação. 
- A visita foi também orientada por monitores. 
- As crianças estiveram empenhadas e participativas. 
- Depois da visita as crianças confrontaram o que aprenderam durante a visita com as suas ideias iniciais. 
- Realizaram uma ficha de trabalho sobre o tema (mas nada de acordo com os conhecimentos desenvolvidos, foi uma pena). 
 
12 de Novembro de 2008 
 
PF-B1 
- Visita às salinas (12 de Novembro de 2008) 
- Preparou a visita com as colegas PFA11 e PDP12. Foram todas ao local antes da visita e preparam-na pessoas do local 
- Recolheram informação sobre o local a visitar também junto da Câmara Municipal de Rio Maior. 
- Explorou a temática antes da visita com os seus alunos. Teve em conta as suas ideias prévias. 
- Foram listadas questões a explorar durante a visita. 
- A visita foi guiada pela Cristina Valente (“monitora” das salinas), mas a professora teve sempre um papel activo. 
- No final da visita deram tempo às crianças para poderem comprar sal, livros sobre as salinas,… 
- Trouxe água das salinas e explorou a temática da dissolução e da evaporação em sala de aula. 
 
PF-A11 
- Visita às salinas (12 de Novembro de 2008) 
- Preparou a visita com as colegas PFB1 e PFP12. Foram todas ao local antes da visita e preparam-na pessoas do local 
- Recolheram informação sobre o local a visitar também junto da Câmara Municipal de Rio Maior. 
- Explorou a temática antes da visita com os seus alunos. Teve em conta as suas ideias prévias. 
- Foram listadas questões a explorar durante a visita. 
- A visita foi guiada pela Cristina Valente (“monitora” das salinas), mas a professora teve sempre um papel activo. 
- No final da visita deram tempo às crianças para poderem comprar sal, livros sobre as salinas,… 
- Trouxe água das salinas e explorou a temática da dissolução e da evaporação em sala de aula. 
- (ver na sua reflexão, tem boas evidências) 
 
PF-P12 
- Visita às salinas de Rio Maior (12 de Novembro de 2008) 
- A PF-P12 realizou esta visita tendo por base a abordagem das rochas. Onde surgiu a questão o será uma rocha? 
- A visita foi orientada por uma guia, mas a professora PFP12 teve sempre um papel activo na orientação e estimulação dos seus alunos, fazendo pontes de ligação com os 
conteúdos abordados em sala de aula e incentivando ao questionamento e à observação. 
- Em sala de aula organizaram a informação e elaboraram um livro e cartazes sobre a visita 
 
14 de Janeiro de 2009 
 
PF-D10 
- Visita à ETAR de Vila Nova da Barquinha (14 Janeiro de 2009) 
- Houve um atraso da guia da visita e foi necessário 
- Planificou a visita com a colega PF-J9. 
- Construção de uma “livro” para registarem 
Nota: O PF-D10 não apresentou a planificação escrita da visita de estudo, a sua reflexão é uma cópia da reflexão da PF-J9. Na realidade ele não fez aquilo que diz ter feito. 
Por isso e pela péssima orientação que deu aos sua alunos durante a visita considerámos que a sua nota seria insuficiente. 
 
PF-J9 
- Visita à ETAR de Vila Nova da Barquinha (14 Janeiro de 2009) 
- Contextualização da visita no projecto de Turma 
- Houve um atraso da guia da visita (Engenheira Química). A professora J9 teve um papel fundamental na orientação dos alunos aquando da visita. Questionou-os e levou-
os a reflectir nas aprendizagens já efectuadas e fez pontes de ligação com aquilo que estava no local a visitar. 
-O guarda da ETAR também deu um excelente contributo. Mostrando todas as fases do tratamento de água e explicando todo o percurso desde a entrada até à saída da 
água. 
- Planificou a visita com o colega PF-D10 










Resumo das sessões de formação SAF e SANF 
 
Sessão I – Condutibilidade Térmica 
Com orientação da FI, os PF entram na sala de aula e dirigem-se aleatoriamente para 
as cadeiras, estabelecendo algumas conversas informais de foro pessoal, enquanto a FI 
prepara alguns materiais e recursos que serão necessários ao longo da sessão. Após 
este momento inicial, a FI reúne a turma, perguntando se todos se encontram bem-
dispostos, dando, assim, início à aula. Começa por apresentar a oficina, uma vez que 
poucos são os PF que já a conhecem. A oficina em questão foi acreditada e os PF 
podem ter o valor máximo de 5 créditos e mínimo de 0 créditos, estipulados pelo 
Ministério de Educação. A avaliação será baseada nas planificações, reflexões, 
trabalhos nas sessões.  
A FI fala sobre a sua formação inicial e revela a constituição de um espaço online para 
a turma (blackboard), assim como um endereço electrónico. Na plataforma, poderão 
colocar dúvidas, trocar ideias e sugestões, trocar documentos e trabalhos realizados. 
Começa-se, então, por se falar da organização da oficina, distribuindo-se um 
documento preenchido aquando da candidatura à acreditação desta acção de 
formação: 
 Sessões formais (componente teórica + componente prática) 
 Sessões não-formais (visitas de estudo) 
 Sessões de “feira de ciências” com os PF 
 3 Sessões individuais coadjuvadas (planificar e reflectir) 
A FI refere que pretende que, em conjunto com as PF, haja permanente ajustes do 
processo ensino-aprendizagem, principalmente a nível da intervenção da FI (tipo de 
orientação), de acordo com a autonomia de cada um. 
Faz-se uma referência à calendarização, anunciando-se flexibilidade relativamente à 
data das sessões, que serão mensais. Continuando o tema da avaliação, revela-se que, 
para além da assiduidade e pontualidade, os PF terão de construir um portfólio 
individual, descrevendo-se a constituição/organização deste. 
A avaliação dos portfolios será efectuada pela FI, FC1 e FC2. Salienta-se o facto de que 
a avaliação dos portfólios não será realizada apenas no final, mas sim de uma forma 
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contínua, uma vez que vão sendo fornecidos feedbacks frequentes sobre os trabalhos 
entregues. No final, será passado um diploma pela Universidade de Aveiro com a 
classificação final de cada um. 
No presente momento, está a tentar-se angariar um financiamento para a acção de 
formação, de forma a conseguir-se adquirir kits didácticos para as escolas. 
Procede-se a uma nova apresentação do curso – “Educação informal e não-formal em 
ciências” –, referindo-se o exemplo da visita de estudo ao “Pavilhão do Conhecimento” 
prosseguida por uma sessão sobre óptica e espelhos. 
São apresentados os temas que as PF manifestaram mais preferência em explorar em 
termos práticos, nos questionários realizados anteriormente: Electricidade, 
Astronomia, Separação de resíduos, Mudança do estado físico das substâncias, 
Meteorologia, Magnetismo, Luz e sombra, Germinação e crescimento das plantas, 
Espelhos e lentes, Dissolução, Condutibilidade térmica, Ciclo da água, Alavancas, 
roldanas e planos inclinados. 
Os temas que as PF manifestaram mais preferência em explorar em termos teóricos 
são: Ensino por pesquisa, Orientações curriculares do programa, Orientação CTS, 
Actividades práticas experimentais. 
O programa do curso foi ajustado de acordo com as necessidades referidas pela turma, 
atribuindo-se um maior enfoque aos temas seleccionados. 
A metodologia adoptada será dividida por sessões formais, com a exploração 
conceptual e teórica seguida de actividades práticas, por sessões não-formais, como a 
realização de diversas visitas de estudo (ao Pavilhão do Conhecimento, a laboratórios 
de escolas do 1.º ciclo, ao Jardim da Ciência, à Fábrica da Ciência, …), por sessões 
práticas com as crianças e pelo acompanhamento “caso-a-caso”, de acordo com as 
solicitações das PF, apresentando-se, depois, em sala de aula para os colegas. 
É apresentada a calendarização e os temas a abordar ao longo da formação. 
A FI questiona as PF relativamente à opinião sobre a constituição do curso, ao que 
parece haver unanimidade de concordância. 
Dando início à parte conceptual propriamente dita, a FI faz uma breve introdução 
relativamente à importância do pensamento crítico face às constantes mudanças da 
sociedade, incidindo sobre a “Educação para a Cidadania”. Mas, para se ser cidadão na 
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sociedade de hoje é fundamental saber “qualquer coisa” de ciências, devendo-se 
apostar numa “Educação em Ciências” desde as primeiras fases da vida das crianças, 
através das três vias principais da educação: Formal (escola), Não-Formal (jardins 
zoológicos, parques temáticos, …) e Informal (“conversas de café” ocasionais). 
No entanto, verifica-se um elevado desinteresse na sociedade em geral relativamente 
às ciências, confundindo-se ciências com astrologia, signos, cartas, devido à falta de 
formação. 
Em contexto escolar, há também estudos que apresentam que há uma grande falta de 
formação nas crianças portuguesas mesmo nos conceitos mais simples. 
Assim, é importante trabalhar, desde os primeiros anos, numa Educação em Ciências, 
Educação Sobre Ciências e Educação Pelas Ciências. 
A Educação em Ciências baseia-se a nível dos conteúdos, mas nos primeiros anos é 
mais descritivo, baseado no que se vê – por exemplo: flutua ou não flutua. É 
fundamental que as crianças observem o que acontece. Importa caminhar da descrição 
à explicação, metendo a “mão na massa” para haver uma efectiva aprendizagem. 
É importante não dar directamente as respostas às crianças, mas sim dar ferramentas 
para construírem as suas respostas, construindo as suas competências ao longo da 
vida, nomeadamente de comunicação. A nível de atitudes para com as ciências, 
interessa ter uma visão da ciência de evolução, sem certezas.  
Passa-se a uma abordagem dos tipos de actividades práticas já realizadas no exercício 
da prática pedagógica. De acordo com um autor, as experiências dividem-se em: 
experiências sensoriais, experiências verificação e ilustração, exercícios práticos e 
investigações ou actividades investigativas. Estas últimas são mais complicadas, uma 
vez que exige controlo de variáveis, como se observará ao longo da presente sessão. 
As experiencias sensoriais são baseadas nos sentidos, como quando observam, 
comparam, descrevem e observam. 
Neste âmbito, apresenta-se o exemplo da realização de uma actividade prática 
relacionada com o tacto utilizando-se apenas bolas, em que pretende distinguir 
objecto de material. Coloca-se uma questão para o grande grupo sobre se a “cadeira” 
era um objecto ou um material. Os PF dão algumas respostas distintas, apesar de se 
observar alguma concordância de “é um objecto composto por materiais”. 
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Apresenta-se também uma actividade de dissolução em que se tem um copo de água e 
se pergunta quantos pacotes de açúcar se conseguem dissolver, verificando que a 
“solubilidade de um soluto num dado solvente tem um limite”, ficando saturado com 
determinada quantidade de açúcar. 
As actividades investigativas/experimentais são as que são menos realizadas na 
prática, uma vez que envolvem controlo de variáveis. Deve começar-se por uma 
pergunta/questão e ter a capacidade de montar uma experiência que nos permita 
chegar a uma resposta válida a essa questão. Por exemplo, quanto à questão “Qual o 
melhor tecido para fazer um guarda-chuva?”, tem que se controlar variáveis como 
espessura do tecido, tamanho do tecido, quantidade de água, de forma a focar-se no 
tipo de tecido. 
Neste tipo de actividades parte-se sempre de um problema ao qual não se sabe a 
resposta, constrói-se uma “questão-problema”, formulam-se hipóteses (“previsões” no 
caso de crianças pequenas), faz-se a planificação da experiencias, recolhem-se os 
dados e constrói-se uma resposta e conclusão (que poderá dar origem a uma nova 
questão). 
Para a introdução de qualquer temática, importa uma contextualização, através de 
uma história, visita de estudo, cartoons, por exemplo. 
De seguida, constrói-se a planificação da experiência em conjunto com as crianças. 
Cria-se também um registo, experimentar e, no final, sistematizar. 
Neste momento da sessão, parte-se para uma componente mais prática. A FI começar 
por apresentar um cartoon sobre a conversação de um boneco de neve, com 
diferentes opiniões: 
Pedro – Com um casaco de lã conserva-se mais tempo. 
João – Com um casaco de lã conserva-se menos tempo. 
Rita – Com um casaco de lã conserva-se igual tempo. 
Após a apresentação, a FI pergunta à turma quem concorda com a Rita, alguns PF 
colocam os dedos no ar. Com o João e com o Pedro ninguém se manifesta. A FI detecta 
algumas “abstenções”, que são devidas falta de definição de opinião, uma vez que 
“ainda não experimentaram”.  
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A FI volta a colocar as questões, e os PF vão dando algumas ideias a favor ou contra, 
sem darem um opinião definitiva. No final uma PF diz “Estou-me a lembrar do que 
diziam os avós: “o que guarda do frio guarda do calor, mas não sei se é verdade”. A FI 
diz, então, que vão colocar as “mãos na massa”, procurando responder a essa questão. 
De seguida, faz-se uma alteração à questão-problema, modificando o gelo por água 
quente – “Será que o que “guarda” do frio, “guarda” do calor?”.  
Procede-se à explicação da estrutura do trabalho: formam-se quatro grupos – dois 
grupos de quatro elementos e dois de cinco elementos – em que dois grupos estudam 
a primeira questão e outros dois a segunda questão, apresentando no final aos 
restantes grupos. 
Apresenta-se os objectos, materiais e recursos a utilizar, salientando-se sempre a 
importância do controlo de variáveis: sacos com cubos de gelo, seis “casacos” de 
diferentes materiais mas com a mesma espessura e tamanho: plástico (como se não 
tivesse nada), cortiça, esponja, alumínio, jornal e lã. 
Colocam-se os cubos de gelo dentro dos “casacos” e registam-se as ideias.  
Pode utilizar-se um método simples de registo, utilizando bolas de diferentes cores.  
A actividade a realizar é mais para os 1.º e 2.º anos, de carácter mais “qualitativo”. Não 
é possível medir quantitativamente os resultados. Quando o cubo de gelo da casaco 
“sem nada” estiver totalmente fundido, abrem-se os outros “casacos”. Se os cubos 
estiverem fundidos, quer dizer que esse material não influencia, se tiver ainda um 
bocado de gelo, significa que protegeu o gelo. 
Para a segunda questão, utilizam-se os mesmos materiais, mas com água quente e 
com latas. Estas latas foram revestidas com esponja, plástico, lã, jornal, cortiça. Utiliza-
se uma placa eléctrica para aquecer a água, definindo-se uma quantidade de água 
certa para colocar nos gobelés (150 ml). Para se controlar a temperatura de água, 
mede-se a temperatura inicial de cada copo, volta-se a medir passado 30 minutos e 
depois faz-se a subtracção, utilizando-se um termómetro electrónico.  
Esta actividade é mais quantitativa do que a anterior. 
Ainda antes de se iniciar a actividade, a FI apresenta e distribui a carta de planificação 
e grelhas de registo que poderão utilizar, fazendo uma ressalva para o facto de ter de 
se utilizar uma linguagem simples com as crianças, apesar de não se poder deixar 
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utilizar sinónimos incorrectos, como “dissolver” para referir “derreter” ou “fundir”, 
sendo uma aproximação incorrecta. 
Se no final da primeira experiência se verificar que, com determinado material se 
fundiu totalmente, é porque é um bom condutor térmico; se verificar que com 
determinado material não se fundiu totalmente, é porque é um mau condutor 
térmico. 
Na segunda experiência, tem que se começar por tratar da temperatura da água.  
Após a explicação, a FI solicita à turma para se organizar em grupos. 
Os PF levantam-se dos seus lugares e começam a juntar-se em grupos. A FI distribui os 
grupos pelas duas experiências, distribuindo, de seguida, as fichas.  
Os PF começam por analisar e discutir os procedimentos a adoptar, enquanto a FI vai 
dando algumas orientações fundamentalmente aos grupos da segunda experiência. 
Os grupos responsáveis pelo estudo da segunda experiência, começam a experiência 
propriamente dita, iniciando o controlo da variável temperatura da água, medindo a 
temperatura inicial com o auxílio de um termómetro electrónico, e colocando a água 
(em gobelés) na placa eléctrica fazendo os devidos registos nas grelhas fornecidas. 
A FI foca, neste momento, as explicações aos grupos responsáveis pela primeira 
experiência, fornecendo feedback sobre o que já preencheram na carta de planificação 
e dando orientações para o trabalho a realizar. 
Os grupos trabalham com bastante autonomia, e a FI vai orientando quando acha 
necessário. 
Após cerca de meia hora de trabalho mais autónomo por parte dos grupos, a FI 
procura dinamizar e impulsionar a finalização desta parte exploratória e experimental 
do trabalho. 
Já quase na fase de encerramento da parte experimental, alguns elementos circulam 
pelos restantes grupos, com o intuito de conhecerem tanto os procedimentos 
utilizados como os resultados obtidos. 
A FI procura, então, reunir o grande grupo para que possam apresentar aos colegas os 
procedimentos utilizados, os resultados obtidos e a respectiva fundamentação. 
Todavia, detecta que um grupo não se encontra, ainda, preparado para essa 
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apresentação, pelo que opta por adiar por mais alguns minutos, auxiliando-os nessa 
sistematização. 
Finalmente, o grupo é reunido e iniciam-se as apresentações, pelo que a FI indica o 
primeiro grupo a apresentar o seu trabalho, dando algumas orientações relativamente 
ao que devem anunciar: como o fizerem (de forma breve) os resultados criticados.   
Um elemento do grupo explica, então que colocaram água fria num recipiente de 
vidro, aqueceram-na, mediram a temperatura e encheram seis recipientes com 
revestimentos diferentes com 150 ml de água. Uma colega de outro grupo questiona 
qual era a temperatura inicial da água, ao que o elemento a apresentar responde que 
mediram mas que não consideram relevante “uma vez que a temperatura que é 
relevante é aquela que entra depois do aquecimento”, acabando por dizer que era de 
79,9 º, não tendo sido registada porque não era significativo para experiência.  
A colega continua a explicar o procedimento, indicando que mediram e registaram a 
temperatura inicial da água colocada em cada recipiente, aguardaram 30 minutos, 
mediram a temperatura final e registaram. Fez-se a diferença entre a temperatura 
inicial e a final. Depois começa a anunciar as temperaturas iniciais e finais da água nos 
diferentes recipientes: 
 Alumínio: 
– Inicial: 63,8º 
– Final: 47,4º 
– Diferença: 16,4º 
 Papel: 
– Inicial: 58,9º 
– Final: 45,9º 
– Diferença: 13,0º 
 Cortiça: 
– Inicial: 65,0º 
– Final: 51,4º 
– Diferença: 13,6º 
 Esponja: 
– Inicial: 65,2º 
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– Final: 51,2º 
– Diferença: 14,0º 
 Plástico: 
– Inicial: 60,2º 
– Final: 47,4º 
– Diferença: 12,8º 
 Lã: 
– Inicial: 62,8º 
– Final: 48,5º 
– Diferença: 14,3º 
Verificaram, então, que os maus condutores são o papel e o plástico. A FI acrescenta, 
também, que se são maus condutores significa que são bons isoladores. 
Relativamente aos resultados esperados, o grupo pensava que iriam ser a cortiça e a 
esponja os maus condutores térmicos, verificando-se resultados diferentes. 
O plástico e o papel têm a menor diferença de temperatura entre a inicial e a final. 
Verificaram que o que mantém mais tempo a água quente é o recipiente revestido de 
plástico, pelo que é mau condutor térmico. 
A FI “passa a palavra” a outro grupo, perguntando os resultados que obtiveram, mais 
precisamente às diferenças de temperaturas obtidas. 
Assim, este segundo grupo colheu os seguintes resultados: 
 Alumínio: 
– Diferença: 14,0º 
 Papel: 
– Diferença: 11,5º 
 Cortiça: 
– Diferença: 12,3º 
 Esponja: 
– Diferença: 11,3º 
 Plástico: 




– Diferença: 13,7º 
Assim, a esponja, o plástico e o papel são os piores condutores térmicos. No entanto, 
as diferenças de temperaturas recolhidas nesta experiencia não são suficientemente 
significativas para tirar conclusões.  
Assim, a FI alerta para o facto de se terem de guiar pelo de controlo – alumínio, 
questionando se algum material superou as diferenças de temperatura detectadas no 
controlo. Como as diferenças de temperatura registadas nos diversos material foram 
inferiores às diferenças de temperatura obtidas no alumínio, verifica-se que todos os 
materiais serviram de isoladores (uns melhores e outros piores), comparando com a 
ausência de revestimento. 
Conclui-se, portanto, que vale a pena colocar um revestimento. 
A FI salienta o facto de que o plástico utilizado se revela tão bom isolador porque não é 
“único, sólido, denso”, existindo ar entre ele, comparando-o às paredes duplas das 
casas. Se for apenas plástico não é assim tão bom isolador. Tudo o que tem ar é, 
portanto, reforçado como isolador. 
Após as primeiras duas apresentações, estabelece-se algum tempo para registo e troca 
de dúvidas e esclarecimentos. A FI pede aos PF que se sentem para se poder 
prosseguir. 
Após o grupo acalmar nos seus lugares, um elemento do terceiro grupo é solicitado a 
apresentar o trabalho desenvolvido. 
Começa, então, por revelar a questão-problema: “O que mantém mais tempo um 
pedaço de gelo?”. Para poderem responder, colocaram sacos de gelo com a mesma 
quantidade de água dentro de recipientes revestidos com diferentes materiais: lã, 
papel, cortiça, esponja e alumínio, servindo como controlo o de plástico. Esperaram 
cerca de 20 minutos e observaram que o pior condutor térmico é a cortiça, uma vez 
que o gelo não se derreteu fundiu, seguindo-se a lá e a esponja. Como bom condutor 
identificaram o alumínio e o papel. Assim, a resposta à questão é a cortiça. 
A FI questiona a razão pela qual referem que os bons condutores térmicos eram o 
papel e o alumínio, ao que a PF respondeu que ambos fundiram quase totalmente. 
Um elemento do quarto e último grupo é solicitado para iniciar a sua apresentação. 
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Começa, então, por anunciar os resultados obtidos, uma vez que o grupo anterior 
tinha já apresentado a questão-problema e os procedimentos. Assim, verificaram que 
o alumínio é bom condutor térmico e, portanto, mau isolador, uma vez que o gelo 
fundiu totalmente. Os restantes lã, papel, cortiça, esponja são bons isoladores, sendo 
que o gelo derreteu minimamente em alguns, principalmente no caso da cortiça e da 
lã. A FI revela que o papel, apesar de se ter verificado o contrário nas experiências, é 
um bom isolador. Realça, portanto, a importância de, para além da realização prática, 
se ter sempre o suporte da fundamentação teórica. Para sistematizar, a FI revela que 
apenas há transferência de energia, calor, quando há um desequilíbrio. Quando há um 
desequilibro, a troca ocorre sempre da temperatura mais elevada para a menos 
elevada. A verdade é que não se veste roupa por causa do frio entrar mas sim para o 
calor não sair. É apresentada, também, uma tabela com os coeficientes de 
condutibilidade térmica de alguns materiais, verificando-se a lã como bom isolador e 
os metais com coeficientes térmicos muito elevados. Faz-se uma retrospecção à 
situação verificada com o plástico, uma vez que normalmente é um bom condutor 
térmico, tendo-se verificado o contrário na experiência por causa do ar. Actualmente, 
verificam-se muitos tipos de plásticos utilizados para o isolamento térmico. 
São apresentadas, ainda, algumas curiosidades. Um exemplo é o facto de que num 
mesmo ambiente alguns objectos parecem mais quentes do que outros. Mas a 
temperatura é sempre igual, o que difere entre os diferentes materiais é o coeficiente 
térmico, o que faz com que haja maior ou menor transferência térmica do nosso corpo 
quando se toca em determinado material. 
Para terminar a sessão, a FI pede algumas sugestões dos PF, numa perspectiva de 
melhoria das próximas sessões. Uma PF intervém referindo que considera que correu 
tudo muito bem e foi uma experiência que fez com que se deparassem com ideias 
diferentes das suas. Neste momento é relembrado o ditado “o que guarda do frio 
guarda do calor” referido no início da sessão, confirmando-se a sua veracidade com a 
ressalva de que não nos protegemos da entrada de frio mas sim da saída de calor. 
De uma forma geral, os PF apontam como pontos positivos o facto de poderem pôr a 
“mão na massa” e de constatarem que não é necessário recorrer a materiais muito 
elaborados para se poder proceder a uma experiencia. 
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A FI pergunta se já tinham realizado alguma vez uma experiência do tipo que tinham 
realizado naquela sessão, em que tinham de fazer o controlo de variáveis, ao que 
todos os PF responderam que nunca tinham feito, nem eles próprios, enquanto 
formandos, nem com os seus alunos. 
Preparando a turma para a sessão do dia 19 de Março, relativamente à visita de 
estudo, a FI revela que a saída é às 9h00min, com hora prevista de chegada entre as 
18h30min e as 19h00min. 
Trocam-se algumas sugestões de organização para que se possa voltar às 18h30min, 
ao que a FI indica que se tentará dinamizar a visita nesse sentido. 
Passa-se a uma breve apresentação do que se vai realizar na visita de estudo, 
realçando para a importância de mexerem e experimentarem. 
A turma é autorizada a sair, após o pedido da FI para os PF confirmarem os e-mails 
criados para cada um para a utilização da plataforma construída no e-elearning. É 





Sessão 2 - Visita de Estudo ao Pavilhão do Conhecimento 
O locutor faz uma pequena apresentação dos espaços expositivos deslocando-se entre 
os diferentes blocos interactivos. Começa por mostrar um corpo humano com vários 
botões que permitem ouvir os barulhos que o nosso corpo provoca.  
As PF observam e lêem as explicações expostas sobre a formação de gases no ser 
humano e formação de macacos no nariz, respectivamente: “Gás – puff, puff… a 
produção de gases é um processo complicado” e “Macaco, macaquinho” – Gostarias 
de ser um cientista que se dedica ao estudo da rinotilexomania? E o que é? Bom, é um 
“palavrão” científico para o acto de tirar macacos do nariz.  
PF 1 – “É golo!” 
PF 2 – “Levanta mais… o que é que está ali?” 
PF 3 – “Aquilo ali? Isso vai.” 
As PF experimentam tocar com uma espátula em partes do corpo humano para 
ouvir os respectivos sons. 
PF 1 – “Intestino grosso…” 
PF 2 – “Isto aqui para que é? Não faz nada?” 
PF 1 – “Não. Utiliza e coloca os órgãos.” 
As PF percorrem diferentes espaços. 
As PF experimentam uma actividade relacionada com o percurso dos alimentos 
no corpo humano. 
PF 1 – “Não mas é capaz de ser, sabes porquê? Porque este dá melhor.” 
PF 2 – “Não chega!” 
PF 1 – “Vê lá se és capaz de colocar ali.” 
PF 2 – “Deixa lá já sei como é! Olha vamos ali agora.” 
Experiência utilizando vinagre – representando ácido do estômago que ataca os 
alimentos – e bicarbonato de sódio – representando os alimentos presentes no 
estômago. Realiza a fermentação juntando os dos componentes. 
PF 1 – “Ai, ai… ainda vai rebentar!” 
PF 2 – “É mais demorada.” 
As PF jogam. 
PF 1 – “É o 3.” 
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PF 2 – “ Ah, fiz mal… precipitei-me, precipitei-me!” 
Filmagem de vários espaços interactivos. 
As PF participam numa actividade relacionada com óptica. 
PF 1 – “Assemelha-se mais a Júpiter. Mas Júpiter também tem características 
na sua atmosfera que aqui não são bem visíveis.” 
As PF experimentam. 
PF 1 – “ Tem que ser aqui! Bem, estou a fazer à toa.”  
PF 2 – “ Exactamente.” 
PF 1 – “ Muito giro!” 
PF 1 – “Só sai isto… é verdade! Ela mandou-me dizer ai e não sai nada.” 
As visitantes tiram fotos próximas de um balão giratório e suspenso no ar. E 
observam a exposição interactiva.” 
As PF experimentam. 
PF 1 – “ Isto está uma habilidade! Isto é difícil! É fácil?”  
PF 2 – “ Nada, nada… não consigo!” 
As PF experimentam. 
PF 1 – “ Quem é a corajosa? Ninguém vai?” 
Uma PF experimenta e as companheiras elogiam a sua exibição e dizem “Boa, 
boa!”. 
As PF experimentam. 
PF 1 – “ Faz massagem.”  
PF 2 – “ Pode ser, mas não é nada que…” 
As F tentam construir um afigura a partir de prismas. 
PF 1 – “ Temos de encaixar aqui nestas.”  
PF 2 – “ Quantas peças tem? É que se não tiver 12 não dá!” 
PF 1 – “ Será que esta é em cima desta?”  
PF 2 – “ Experimenta.” 
O locutor explica uma actividade relacionada com a óptica. 
PF 1 – “ É exactamente como trabalhamos em sala de aula.”  
As PF participam na actividade de andar de bicicleta para trás e para a frente. 
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PF 1 – “ Que giro! Ah, que bom! Ai que giro, foi bem mais fácil do que fazer 
aquela rapel… muito mais fácil… aí é que eu tinha medo!” 
PF 2 – “ Para a frente é melhor. Para a frente é mais rápido!” 
Duas PF experimentam diferentes intensidades de luz a incidir no rosto. 
PF experimentam recursos associados à óptica. 
As PF continuam a observar e experimentar actividades associadas à óptica.  
As PF observam e experimentam discos com diferentes cores e giram-nos 
suspensos num lápis. 
PF 1 – “ Este lápis não dá… a roda está muito…” 
PF 2 – “ Fica verde, fica verde!” 
Já num espaço referente à electricidade... 
PF 1 – “ Esta não se pode fazer. Aquela não liga. Isto ligava e atraía ali… Só se 
encostar assim e a corrente passa. ” 
PF 2 – “ Não… esquece.” 
As PF observam actividades associadas à água. 
No final da visita, a F sintetiza junto com as F as ideias essenciais a ter em 
consideração no trabalho investigativo. 
PF 1 – “Temos de experimentar e tirar conclusões observando, verificando, 
comparando e seleccionando a variável em estudo e controlando as outras. ” 
A FI refere que a visita incidiu sobre a condutividade eléctrica, uma vez que os 
PF não estavam habituados a fazer em sala de aula com controlo de variáveis. 
Evidencia também a importância de testar e de fazer os pontos de ligação para 
mostrar aos alunos que há uma integração do mundo exterior com aquilo que se passa 
dentro da sala de aula. 
 
Sessão 3 - Luz e fenómenos ópticos 
A FI diz que, na visita passaram de uma atitude de descontracção para o experimentar 
e mexer em tudo. Com os alunos não era possível pois teríamos de estar com atenção 
ao que eles fazem e nunca iríamos explorar o local ao máximo. 
Segundo a FI, quando vamos a uma visita de estudo a um centro de ciência ou a um 
jardim zoológico, devemos sempre fazer interligação daqueles conteúdos com os que 
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estamos a abordar na sala de aula. Tudo deve ser motivo para chamar a atenção dos 
alunos e para fazer o ponto de ligação.  
Um ponto que despertou mais interesse foi a Física do dia-a-dia, exposição baseada 
num livro de Rómulo de Carvalho em que escreve experiências avulsas que podemos 
usar para a nossa sala de aula mas com outro contexto com interligações umas entre 
as outras. A FI diz que face à nossa visita de estudo, que ocorreu num ambiente não 
formal, vamos partir de uma contextualização (visita) para elegermos módulos e 
fazermos de forma sistematizada a sua abordagem em sala de aula.  
Assim, seleccionou as questões dos espelhos por considerar que são as mais 
pertinentes para trabalhar com as nossas crianças, são questões em que elas se 
identificam desde os primeiros meses de vida.  
Para haver desenvolvimento humano sustentável é necessário haver uma educação 
científica. Vivemos numa sociedade de ciência e tecnologia e para tomarmos as nossas 
decisões é aqui que deve assentar a nossa cidadania, só conseguimos ser bons 
cidadãos se tivermos algum conhecimento científico para podermos tomar atitudes e 
essas atitudes serem fundamentadas.  
Segundo a FI, os professores para leccionar as suas aulas devem ter em conta a 
educação informal, que é aquela que os alunos trazem de casa, que varia muito e está 
completamente fora do controlo dos professores. 
A educação não formal pode e deve estar inserida especialmente nas actividades 
extracurriculares. Os professores devem realizar actividades que despertem o gosto 
pela ciência e por todas as áreas. 
A educação formal é aquela que está totalmente nas mãos dos professores, que é 
instituída pelo currículo, tem seguimento, calendário e horário. A formação contínua 
de professores é muito importante.  
Aprender ciência é um longo e complexo processo, que não se encerra no tempo da 
escolarização. Ensinar ciência a crianças mais pequenas será num nível de descrição 
em que apenas vão descrever aquilo que acontece e mais tarde passarão a aprofundar, 
estudando leis da reflexão, entre outros. 
Quando se faz uma visita de estudo é necessário preparar três etapas, a pré visita, o 
durante a visita e a pós visita. 
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Na pré-visita, os professores devem explicar aos alunos o porquê da visita, quanto 
tempo vai demorar e o que vão ver. 
Durante a visita deve haver a exploração e registo das actividades em conjunto. 
Na pós-visita, já na escola, o professor pode propor uma composição sobre a visita de 
estudo. Ao fim de algumas visitas pode levar os alunos a não quererem ir à visita por já 
saberem que têm de fazer uma composição a seguir 
É muito importante que os professores visitem o local antes da visita com os alunos, 
ou saibam mais informações através da Internet para não chegarem lá e ficarem tão 
surpreendidos como as crianças. 
A FI lê aos professores um excerto do livro de Rómulo de Carvalho que diz:  
“O meu amigo alguma vez viu a sua cara? Claro que já vi a minha cara, basta olhar para 
um espelho. Eu apenas consigo ver a ponta do meu nariz se fechar um dos meus olhos 
e você nunca viu a sua cara. Você vai pegar numa folha de papel e escrever o seu nome 
e depois vire o papel para o espelho e leia o que lá está reflectido. Que lhe parece? 
Acha que o nome que escreveu no papel é o nome que aparece no espelho? Leia o que 
lá está. Acredito que consiga ler porque sabe o que lá escreveu e mesmo assim terá de 
ler da direita para a esquerda, que é o contrário do que costuma fazer. Abra um livro 
ou um jornal e vire para o espelho, não conseguirá ler porque está tudo ao contrário. 
Agora olhe para a sua cara, acha que está a ver bem ou será que está a ver ao 
contrário como aconteceu ao livro e ao jornal? Por muito que lhe custe terá de aceitar 
que está a ver a sua cara ao contrario e que foi sempre ao contrário que a viu desde 
que nasceu.” 
A FI propõe aos professores uma actividade: 
Realizarem exercícios para os seus alunos, consoante os anos que leccionam, sobre 
objectos vistos num espelho plano. 
Os professores começam a explorar o espelho plano, escrevem o seu nome num papel 
e viram para o espelho e começam a descrever.  
PF: o tamanho fica igual, a cor também e a imagem é simétrica em relação ao eixo do 
espelho. 
FI: Antes de iniciar a actividade, devemos perguntar aos alunos o que é que eles 
pensam que vai acontecer ou dar hipóteses para o que vai acontecer a determinado 
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objecto. Os alunos podem desenhar o que acham que vai acontecer ou descrever. 
Deve-se registar as ideias das crianças antes e depois da actividade. 
Questão problema: Quais as características das imagens, de objectos diferentes 
quando vistos num espelho plano. 
FI: Partimos sempre de uma contextualização que neste caso foi a visita de estudo e a 
leitura de um excerto do livro de Rómulo de Carvalho que estava presente na 
exposição do Pavilhão do Conhecimento. Uma contextualização não formal. 
FI: Para meninos pequenos, a questão problema tem de ser clara. Como fica a imagem 
de determinado objecto num espelho plano?  
Os professores descrevem as actividades criadas.  
PF: A nossa actividade consiste em os alunos dizerem se a imagem fica simétrica ou 
não.  
FI: Se só pusermos isso já estamos a influenciar as crianças, estamos a reduzir as 
diferentes características da imagem apenas a ser simétrica ou não.  
PF: Na nossa actividade os alunos estariam em grupo e em vez de observarem só um 
objecto, cada grupo poderia escolher o objecto a ser observado, ou um desenho ou 
palavras.  
PF: Nós daríamos aos alunos um relógio e iríamos fazer perguntas para eles 
assinalarem a correcta, tais como os números do relógio ficam iguais, ficam ao 
contrário. O relógio que tens na mão é igual ao que vês no espelho? 
PF: O nosso grupo fez uma tabela onde os alunos teriam de preencher características 
da imagem como o tamanho, a forma e a posição (simétrica em relação ao eixo de 
simetria do espelho). Primeiro iríamos perguntar aos alunos o que é que eles 
pensavam que iria acontecer. Para o primeiro ano a tabela seria com desenhos e os 
alunos assinalavam o desenho correcto.  
FI: Já vimos que podemos fazer registos desta actividade de diferentes maneiras. 
A FI pergunta como fica o tamanho do objecto? 
PF: Fica igual 
FI: A cor? 
PF: Também se mantém. 
FI: O que é diferente? 
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PF: A visualização da imagem. 
PF: A imagem é invertida. 
FI: Está de pernas para o ar? 
PF: Não, às vezes sim. 
PF: Está invertida simetricamente em relação ao eixo de simetria do espelho. 
FI: A profundidade, a distância do objecto ao espelho mantém-se, é um aspecto 
importante. 
PF: Para iniciar estas actividades com crianças, é sempre mais fácil começar pelo 
alfabeto ou pelo nome deles pois até nós tivemos dificuldade em algumas imagens. O 
mais interessante é a descoberta que eles fazem, porque é que o H, o T, o A e o M 
ficam iguais e o B e o F não. 
FI: O nosso papel é importante na escolha do objecto pois isso pode ser o êxito ou o 
não êxito da actividade.  
PF: Quando estamos nesta área onde temos mais dúvidas, é preferível escolher algo 
em que nos sintamos mais à vontade. O êxito é sempre aquilo em que eu me sinto á 
vontade. 
Próxima actividade: 
FI: Como vemos os objectos em diferentes tipos de espelhos: espelho plano, côncavo, 
convexo e cilíndrico. 
FI: No côncavo? 
PF: Aumenta a imagem 
PF: Diminui a imagem. 
PF: A imagem está invertida. 
FI: No espelho côncavo a imagem vai ser sempre igual ao perto e ao longe? 
PF: Diminui a imagem se afastar o objecto do espelho 
PF: Altera o tamanho do objecto.  
PF: Se estiver mais longe aumenta e se estiver mais perto diminui.  
FI: E no convexo? Aquele que está presente nos faróis dos carros.  
PF: Inverte a imagem e aumenta. 
PF: Aumenta a imagem e aproxima 
PF: O objecto está longe mas parece que está próximo, é uma ilusão.  
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FI: E no cilíndrico? 
PF: Estica.  
PF: Se estiver na vertical estica a imagem e se estiver na horizontal alarga. 
Os professores experimentam os vários tipos de espelhos. 
FI: No espelho côncavo como é que vemos a imagem? 
PF: Invertida. 
FI: Sempre? Se a minha mão estiver próxima do espelho aparece direita, se afastar é 
que passa a estar invertida, é importante a distância.  
PF: A partir de certo ponto inverte o objecto e diminui-o. 
FI: E no convexo? 
PF: Aumenta o campo de visão e diminui a imagem. Exemplo: Espelhos que se 
encontram na rua para ver se vêm carros. 
FI: No espelho plano podem trabalhar questões do dia-a-dia, porque é que nas 
ambulâncias e nos carros da polícia aparece escrito ao contrário ambulância e polícia? 
Porque o espelho do retrovisor é plano e nele aparecem escritas as palavras 
correctamente. Isto é para as crianças perceberem que a ciência está presente no 
nosso quotidiano. 
FI: Quando colocamos um animal em frente a um espelho plano quantas imagens 
aparecem? 
PF: Uma. 
FI: E se tiver um espelho ao ladro do outro num ângulo de noventa graus? 
PF: Duas. 
FI: E em dois espelhos colocados ao lado um do outro com um ângulo com mais de 
noventa graus? 
PF: Duas na mesma.  
PF: Mais de duas.  
PF: Três  
PF: Infinitos  
FI: E com menos de 90°? 
PF: Muitas.  





Os professores experimentam os espelhos planos em diferentes posições. 
FI: Com os vossos alunos (3º e 4º) podem dizer para marcarem com um transferidor os 
ângulos numa folha e experimentarem.  
Depois de experimentarem. 
FI: Quantas imagens aparecem em dois espelhos:  
FI: Com um ângulo de 180°? 
PF: Uma. 
FI: De 90°? 
PF: Três. 
FI: Menos de 90°? 
PF: Mais do que duas.  
FI: Mais de 90°? 
PF: Duas.  
FI: À medida que vamos diminuindo a abertura dos espelhos, vão aumentando o 
número de imagens.  
FI: Então e se os espelhos estiverem um em frente ao outro?  
PF: Infinitas imagens.  
FI: E se juntarmos três espelhos formando um triângulo? E se formarmos um 
quadrado, quantas imagens vamos ver? 
PF: No triângulo vê-se mais imagens do que no quadrado. 
A FI dá exemplos de como se pode construir um caleidoscópio e um periscópio. Um 
caleidoscópio pode-se construir com um rolo de papel higiénico ou de cozinha com 
espelhos pequenos no seu interior. Um periscópio pode-se fazer com um pacote de 
leite e dois espelhos planos em cada ponta do pacote, num ângulo de 45°. Diz 
também, em relação ao periscópio que há uma lei que diz que o ângulo de incidência é 




Sessão IV - Magnetismo 
A FI realiza a leitura de uma história, com o intuito de introduzir o tema do 
magnetismo. 
Terminada a leitura, a FI coloca algumas questões aos PF, nomeadamente pede um 
resumo da história de forma a chegar à questão-problema.  
PF1: Andavam todos num monte de lixo e, entretanto, encontraram um objecto que 
atraía, supostamente, éguas. E que o outro ia tentar com esse objecto fazer atrair as 
éguas. Portanto, era um truque que ele ia fazer. 
FI: Um esquema... 
PF1: Um esquema. 
FI: E depois? 
PF2: Depois as coisas não eram bem assim, como eles estavam a pensar. O truque 
depois foi visualizado e eles perceberam que não atraía éguas mas, que atraía sim 
alguns materiais mas não éguas. 
FI: E então? Qual será a nossa questão-problema? 
PF3: Então há materiais que não são atraídos pelos ímanes. 
PF4: Quais os materiais...  
PF5: Quais os materiais que são atraídos... pelos imanes? 
FI: Então pode ser essa a nossa questão, para trabalharmos hoje. Quais os materiais 
que são atraídos pelos imanes? 
PF1: É que não são ou que são? 
FI: Que são. 
PF6: Mas podemos variar. Poderia ser o contrário. 
FI: Pois. Mas ao respondermos a uma vamos ter depois a outra. Partimos de uma 
situação, neste caso, uma história. E chegámos a uma questão problema. O que é que 
vocês pensam? Quais são os materiais que o íman atrai? Todos ou só alguns... 
PF3: Não, só alguns... 
PF7: Que tipo de materiais? 
FI: Sim. 
PF8: Metais 




PF9: Não, não são todos os metais. 
FI: Então? 
PF10: O alumínio. 
PF10: O ferro, o inox. 
FI: Então é só alguns, é? 
PF6: Sim. 
FI: Então alguns metais. 
PF4: O ferro também é atraído 
FI: E o ferro é um metal? 
PF10: O ferro é. 
PF11: O ferro é uma liga. 
PF10: Não, o aço é que é uma liga. 
FI: Então alguns metais e ligas metálicas, é isso? 
FI: Por exemplo, as bolinhas pequeninas de esferovite, que são tão pequeninas e 
levezinhas. 
PF1: Não 
PF: Não. Penso que não 
PF12: Mas elas agarram-se (aponta para a camisola). 
PF11: Mas se nós pressionamos elas agarram-se. 
FI: Tenho aqui três colheres. 
PF1: A de plástico não. A colher de ferro sim. 
PF10: A de inox... 
PF1: A de inox não. 
FI: E estas limalhas? 
PF1: Estas limalhas sim. 
FI: Arroz? 
PF: Não. 






PF13: Acho que sim. 
PF14: Sim, acho que sim. 
FI: Níquel em pó? 
PF: Não sei. (Alguns encolhem os ombros) 
PF1: As moedas, penso que sim. 
PF1: Estas limalhas, penso que sim. São alumínio? 
PF10: São ferro? 
PF1: Ferro penso que sim, mas alumínio penso que não. 
FI: Ainda tenho aqui coisas diferentes. Latão? 
PF: Não. 
PF12: Acho que sim. 
PF15: Não. 
FI: Ferro? 
PF: Sim, ferro sim. 
FI: Depois temos aqui um conjunto de chaves1 e um conjunto de chaves 2. 
PF: Depende das chaves. 
FI: Carvão. 
PF: Também não. 
PF: Pregos, sim. 
FI: Bocadinhos de PVC. 
PF: Não, também não. 
FI: Vou só esclarecer uma coisa convosco que é... nós estamos aqui a falar de 
materiais, certo? E eu quero que os colegas me digam aqui este conjunto que temos, 
temos só materiais ou temos outras coisas? 
PF15: Se temos só quê? 
FI: Materiais. Nos conjuntos que temos... 
PF: E objectos... 
PF: Os pregos são objectos. 




PF: Os objectos são feitos de materiais. 
PF12: E há objectos que são feitos de vários materiais. 
FI: Exacto. Há objectos que podem ser feitos de um só material ou mais. Por exemplo, 
uma luva pode ser feita só de PVC ou de outro plástico, ou pode ser feita de pele de 
bovino com mais uma parte em PVC. Pode ter vários materiais. Portanto, a luva que é 
sempre o mesmo objecto, existem luvas de seda, das mais diversas coisas. Isto é 
importante debater com as nossas crianças porque senão podemos tomar materiais 
como objectos ou objectos como materiais o que pode levar a alguma confusão, até 
porque se repararem nós temos aqui três objectos que são quê? 
PF16: Colheres. 
FI: São colheres. Temos três colheres, ou seja, o objecto colher é sempre o mesmo não 
é, o que está aqui a mudar é do que é que elas são feitas, supostamente. Portanto são 
feitas de três materiais distintos. 
Então agora, cada grupo, tem uma lista dos seus materiais, certo? Vamos fazer uma 
coisa que é muito importante para fazermos com os nossos alunos que é não ficar 
apenas no ar aquilo que nós pensamos que vai acontecer, mas vamos registar. 
Registam o que acham que vai acontecer e só depois experimentamos. 
(Os elementos de cada grupo discutem entre si as suas ideias prévias) 
PF1: Colher de plástico... 
(Os outros elementos desse grupo): Não! 
Após alguns minutos de registo das ideias prévias, os grupos começam a realizar a 
experiência com os respectivos materiais. 
FI: Já toda a gente registou? 
PF1: Sim... 
FI: O grupo tem a mesma coisa que vocês, ou seja, estes grupos tiveram os mesmos 
materiais. Eu queria que vocês nesta sessão experimentassem o maior número de 
materiais possíveis, para terem essa oportunidade de testar. Com as crianças, 
independentemente do nível etário das vossas crianças devem seleccionar apenas 
determinados materiais a serem testados. Por exemplo se no 1º ano queremos 
crianças que só no final da actividade percebam que alguns materiais são atraídos e 
outros não, portanto a selecção de materiais que vão utilizar vai ser totalmente 
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diferente se quiserem, por exemplo, no 3º ano que elas já saibam que só alguns metais 
é que são atraídos e outros não, é totalmente diferente, já que implica adicionarem 
mais materiais e uma maior diversidade. O Grupo 1 vai começar a dizer o que é que 
resultou da vossa experiência. E os outros apontam. 
PF1: Colher de ferro/aço atraído. Colher de alumínio não é atraído. Colher de plástico 
não é atraído. Moeda de 1,2 e 5 cêntimos é atraído. Moeda de 10 e 20 não é. Placa de 
cobre não é. Madeira em limalhas não é. 
FI: Agora vou passar a bola aquele grupo. Pode ser? 
PF17: Alumínio em limalhas não é atraído. Era aí que estavam, não era? 
PF1: Sim. É. 
PF17: Ferro em limalhas é atraído. Latão em limalhas não é atraído. Níquel em limalhas 
não é atraído. É, é. Peço desculpa, é. Esferovite não é atraído e arroz também não é 
atraído.  
FI: Daquelas que vocês fizeram vamos confrontar com as previsões iniciais e depois 
passamos também a este grupo para ver se coincidiram ou não. 
PF1: Em treze falhámos quatro. 
PF17: Nós falhámos duas. 
PF18: Nós só falhámos três. 
PF17: É assim, a placa de cobre nós pensámos que é atraído mas afinal não é, 
verificámos que não era. O latão em limalhas pensámos também que é atraído mas 
afinal de contas não é atraído e finalmente o níquel em limalhas, que foi uma surpresa 
para nós porque... 
PF18: Para nós também. 
PF17: Porque pensávamos que não era atraído e afinal descobrimos que é. 
FI: E neste grupo aqui? 
PF1: Foram as moedas 
FI: Para além daquelas que foram ditas? 
PF1: Para além daquelas que foram ditas, tivemos indecisas entre as moedas de 1, 2 e 
5 cêntimos e a de 10, 20. Sabíamos que umas não eram, não sabíamos quais eram. 
FI: E agora se fossemos experimentar uma moeda de 1€ ou 2€? O que é que acham 




PF11: A parte de fora não atrai mas a parte de dentro atrai. 
FI: Então só uma parte é que atrai? 
PF10: É. 
PF11: O material da parte de fora é diferente da parte de dentro. 
PF10: Há uma atracção menor. 
(Os PF realizam a experiência com moedas de 1 ou 2 euros.) 
PF14: A de 2€ atrai. 
FI: Quem é que já trabalhou o magnetismo em sala de aula? 
PF1: Não. 
PF12: Eu já trabalhei. 
PF9: Eu também. 
FI: O que é que querem dizer com actividades muito básicas? Dêem-me um exemplo. 
PF5: O íman que eu usei era assim (faz um gesto, referindo que era pequeno). 
PF12: Fiz a experiência mas não registei. Utilizei vários materiais, uns atraíram outros 
não mas não fiz fichas. 
PF3: Eu fiz a ficha do manual. 
PF12: Nunca se fez aquela parte do que é que acontece antes e do que vai acontecer 
depois. Eu pelo menos nunca tinha feito. 
PF15: Eu também não. 
FI: Vamos continuar. Agora o grupo 2 vai começar aqui e aquele continua, está bem? 
Primeiro dizemos o que é que aconteceu. 
PF14: As chaves de ferro atraem. Chaves de alumínio não atraem, placa de cortiça não 
atrai, placa de ferro atrai, placa de latão não atrai, placa de alumínio não atrai. 
FI: Agora vamos passar aquele grupo. 
PF11: Os ataches atraem. 
FI: São estes os ataches feitos de latão. 
PF10: Não, o latão não atrai. 
FI: Estes atraem? Então não é latão. Então, é assim, têm de ter algum cuidado, que é 
que me está a acontecer a mim, porque é assim os que nós costumamos utilizar são os 
de latão que não atraem, se estes estão a atrair é porque é uma liga metálica e que 
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tem ferro na sua constituição. Portanto, até é interessante ter ataches que sejam 
atraídos e ataches que não sejam atraídos, que é mais uma vez mantermos o objecto 
mudarmos o material e as crianças, assim, também podem perceber que o íman atrai 
não por causa de ser o objecto diferente mas por ser constituído por determinado 
material. 
PF11: Os pregos atraem, PVC em limalhas não atrai, cobalto em limalhas atrai, carvão 
não, sal não. 
A FI realça a importância da lógica de ouvir primeiramente aquilo que as crianças 
pensam e registar o que se pensa e só depois fazer, assim como, a importância de 
comparar as previsões iniciais das crianças com os resultados.  
FI: Então agora este grupo quais foram os que... 
PF11: Os ataches e o cobalto em limalhas que eu sou sincera, não conhecia. 
PF9: Não conheciam. 
FI: E aqui? 
PF14: Foi a placa de latão. 
FI: Então agora vamos fazer a análise desses registos, que nós temos. Quais são os 
materiais atraídos. 
PF12: Isso já dá resposta à questão-problema, não é? 
FI: Não, ainda não! Primeiro vamos analisar só depois damos a resposta à questão-
problema. 
Síntese do que foi atraído ou não 
(A FI indica no quadro quais os materiais que foram atraídos ou não, ditos e 
experimentados pelos PF.) 
FI: A atracção perante o íman e o objecto e vice-versa tem a ver com o objecto ou com 
o material de que ele é feito? 
PF: Material 
FI: Temos também de sistematizar essa ideia. 
FI: Agora que já analisámos podemos construir a resposta à nossa questão-problema. 
Qual era a nossa questão? 
PF: Quais os materiais que são atraídos pelos imanes? 
FI: Então responderíamos os materiais que são atraídos pelos ímanes são... 
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PF: O ferro, o cobre e o níquel. 
FI: Agora, outra questão. Nós já experimentámos a atracção entre ímanes e objectos 
mas entre ímanes e ímanes ainda não experimentámos. 
PF1: Já, já! 
FI: Então e o que é que acontece? 
PF5: O mesmo pólo, eles repelem-se  
PF8: Depende dos pólos. 
FI: Bem já tenho aqui duas, pólo norte, pólo sul e pólo positivo e pólo negativo 
PF7: Pólo norte, pólo sul. 
FI: E, porquê esse e não o outro? 
PF5: Eu já vi com os dois nomes. 
PF9: Então como se costuma dizer? É o pólo norte e o pólo sul? 
PF1: É o correcto, não? 
FI: Sim. 
FI: Também temos ímanes circulares e ímanes em forma de barra e cilíndricos. Por 
exemplo nos cilíndricos, onde ficam os pólos. 
PF: No centro. 
PF4: É no centro. 
FI: Se eu tiver um de barra? 
PF2: É no centro 
PF3: Não, é nas pontas 
FI: E na ferradura, onde é? 
PF5: Nas pontas 
(A FI experimenta com dois imanes cilíndricos e todos podem observar que os pólos 
estão no centro.) 
A FI pergunta como acham que se pode ver qual o pólo norte e o pólo sul, dando o 
exemplo do planeta Terra. 
PF1: É a bússola.  
FI: (Com um íman na mão) Aqui é o norte e aqui é o sul, a minha questão é, aqui é o 
meio, no meio atrai ou não atrai? 
PF5: Acho que não. 
9 
 
PF1: (Experimentando com dois imanes) Não atrai. 
FI: Se eu puser este clipe aqui (refere-se ao meio do imane) ele vai atrair, vai cair ou 
não? 
PF4: Vai cair. 
PF1: Ele vai aproximar-se dos pólos.  
FI: Exactamente. E se eu partir o íman, o que é que lhe acontece? 
PF3: Cria outro pólo. 
PF11: Fica mais fraco. 
PF4: Ficamos com dois ímanes. 
PF9: Quatro pólos. 
A FI explica como se pode ver a força de um imane. 
A FI pergunta aos PF quais as actividades realizadas por cada um com a sua turma. 
PF6: Eu já fiz a germinação quer no 3º ano quer no 1º, que é o que tenho. Fiz com 
vários copos, o copo A que tinha algodão seco, depois registámos, o copo B já com 
água, depois o copo C tinha algodão com água mas estava tapado, depois fiz o copo D, 
meti-o dentro de uma caixa, vi numa revista, era uma caixa de sapatos e tinha um 
buraquinho cá em cima. Durante um tempo o buraquinho esteve tapado e tinha água 
e tinha tudo. Ela cresceu branca e depois fomos destapando o buraquinho e ela nasceu 
com umas curvinhas até que chegou cá a cima e depois de cá chegar a cima eu 
destapei-a e ela ficou verde. Pronto, fiz assim um estudo dos factores, da água, da luz e 
da temperatura. 
PF12: Eu no 1ºano costumo fazer experiências com plantas. 
PF10: Eu fiz algumas do manual. 
PF15: Eu este ano ainda não trabalhei as experiências porque ainda não chegou o 
tempo. Mas nos outros anos anteriores já foram trabalhadas. 
PF12: Eu nunca fiz de facto. A única novidade aqui é o perguntar a eles o antes. O que 
acontece antes de experimentar. Fazíamos a experiência, registávamos, faziam um 
desenho, pintavam, agora o antes não. 
PF16: Este ano ainda não fiz nenhuma, praticamente, ajudei, apoiei.  
PF13: Fiz algumas, da germinação, da flutuação, da cristalização. 
PF9: Essa nunca fiz. 
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PF13: E fiz mais algumas. 
PF8: Eu trabalhei a germinação e estou agora materiais solúveis e materiais não 
solúveis. E esta parte de experiências aparece realmente agora neste final de período. 
PF1: O livro do Estudo do Meio é aquele que eu menos sigo. É conforme eu entendo e 
aproveito os dias e aproveito aquilo que eu acho que a turma está mais ou menos 
motivada. Portanto, o livro de Estudo do Meio não ligo nada, já fiz ao longo do ano 
algumas coisitas. 
PF1: Eu preocupo-me muito com a Língua Portuguesa, nos primeiros anos. 
(Breve reflexão, da parte da FI, sobre a situação actual do ensino de Ciências no 1º 
ciclo, bem como da sua relevância.) 
FI: Toda a gente falou aqui da germinação. 
PF12: Sabe porque é que nós fazemos a germinação? Porque é aquela que nós temos o 
material que arranjamos, porque as escolas não têm nada de nada para experiências. 
Por acaso no espelho foi uma surpresa, que eu não sabia. Aqui há tempos tinha 
pensado assim, gostava tanto de trabalhar os espelhos porque, foi uma coisa que eu 
achei que os miúdos tinham dificuldade, nas simetrias, no ver, mas depois onde vou 
buscar os espelhos? Também não fiquei assim muito... enfim, são dispendiosos e são 
uma série de alunos, não posso ter um espelho, tenho que ter cinco ou seis ou sete, se 
calhar até mais e não me apetece ir gastar dinheiro e fiquei agradavelmente 
surpreendida pela história do papel que eu não conhecia. 
(A FI dá outras sugestões de materiais que podem substituir o espelho.) 
A FI dá algumas indicações sobre os trabalhos a serem realizados pelos PF. 
(A FI questiona os PF sobre o tipo de experiência que acabaram de realizar.) 
FI: Isto é sensorial? Será que é do tipo investigativo? Será que é do tipo ilustrativo, de 
verificação? O que é que vocês acham? 
PF10: Investigativo. 
FI: Este, investigativo? 
PF1: Eu acho que não, que é experimental. 
PF14: De verificação. 
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FI: É um tipo de trabalho prático de verificação. Vamos pensar agora porque é que será 
assim. Porque é que não pode ser de tipo investigativo? O tipo investigativo exige o 
quê? 
PF12: Investigação. 
FI: Investigação exige o quê? 
PF8: Pesquisa. 
FI: Pesquisa? Vamos pesquisar? 
PF7: Não, é das variantes. 
FI: São as variáveis. Exige o controlo das variáveis. Há aqui coisas tão distintas. Isto tem 





Sessão V - Germinação 
A FI inicia a sessão contextualizando o tema “A Germinação das Plantas” e fazendo 
ligação com a sessão anterior. 
A FI faz referência à investigação didáctica debruçada sobre a germinação, 
concretamente no que concerne a dicas que fornece para desenvolver actividades 
sobre as sementes e sobre o desenvolvimento das plantas; à compreensão do modo 
como se podem desenvolver actividades sobre a germinação, assim como aos factores 
que influenciam o crescimento das plantas, utilizando o trabalho investigativo (carta 
de planificação); a F faz, ainda, alusão à estrutura da carta de planificação. 
A FI passa a explicar a organização da sessão, referindo que irão começar por observar 
sementes; as quais, em contexto de sala de aula, as crianças, que muitas vezes até 
fazem colecção, podem trazer de casa para, assim, poderem observar o seu interior, 
verificando as partes fundamentais por que são constituídas. 
Depois de mostrar aos PF as sementes que trouxe – favas e feijões –, a FI questiona-os 
no sentido de perceber quais as suas ideias prévias relativamente ao facto de se 
colocar os feijões de molho. 
PF 1: “Eu costumo colocar o feijão de molho, porque depois coze melhor.” 
PF 2: “Para se poder tirar a casca.”  
A FI pergunta se os feijões ficam só moles, ao que o PF2 responde: “incham”. Quando a 
FI pergunta o porquê de tal acontecer, o PF 3 acrescenta: “porque absorvem a água”. A 
FI questiona os PF relativamente ao estado em que o feijão se encontra – “sólido”, 
responde o PF 3. 
A FI explica, então, que, quando se coloca a semente em água, se inicia o processo de 
germinação, sendo este o primeiro patamar. O segundo patamar consiste em colocar-
se algodão húmido com a semente, de modo a verificar se esta germina. A F alerta 
para a importância de as crianças perceberem que é preciso colocar em água para tirar 
o tegumento da semente, abri-la e observar as suas partes principais. 
Dado que o feijão é mais utilizado pelos PF e que é do conhecimento das crianças, será 
utilizado na sessão. 
A FI faz a listagem dos factores que podem influenciar a germinação da semente. 
Seguidamente, questiona os PF sobre a montagem experimental que devem fazer para 
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estudar apenas um factor sem interferência dos restantes. Acrescenta, ainda, a 
diferença entre germinação e crescimento das plantas: depois de germinada e já com 
folhas verdes, inicia-se a fotossíntese e começa o processo de crescimento. A FI 
pergunta, então, como se avalia esse crescimento em termos experimentais. 
Para tal, sugere a utilização do cebolo, uma vez que este é “direitinho”. Assim, avalia-
se o crescimento depois de o cebolo estar todo com o mesmo tamanho, de modo a 
verificar quais os factores que influenciam o seu crescimento. 
De notar que os factores que influenciam a germinação não são necessariamente os 
mesmos que influenciam o crescimento das plantas. 
Posto isto, a FI inicia uma apresentação com o enquadramento curricular do tema para 
que os PF relembrem o que é referenciado no Programa e no Currículo sobre a 
germinação e o crescimento das plantas. De seguida, apresenta um esquema com o 
tipo de plantas que existem (vasculares e não vasculares) e refere a importância da luz 
solar no processo de fotossíntese. 
Seguidamente, pergunta aos PF se podemos ter plantas no quarto. O PF3 diz que 
“durante a noite não podemos” e o PF4 acrescenta que é “por causa do dióxido de 
carbono”. Perante estas afirmações, a F desmistifica a ideia prévia de que não se pode 
dormir com plantas no quarto, comparando, para tal, a respiração das plantas com a 
das pessoas. 
A FI refere que o Programa do 1º Ciclo dá maior destaque à reprodução sexuada. De 
seguida, a FI relembra, então, a constituição reprodutora da planta e seus processos 
(polinização e fecundação). Depois fala dos vários tipos de sementes dentro da mesma 
espécie, questionando os PF sobre os tipos de feijão que estes conhecem: “frade, 
vermelho, manteiga, preto”. Posteriormente, a FI explana sobre a constituição das 
sementes, não descurando a referência à importância para as crianças da observação 
dos seus constituintes. 
Surge novamente a alusão ao feijão, concretamente a posição em que este é colocado 
no algodão – a radícula tem de estar para baixo; no caso de isso não acontecer, ela dá 
a volta de forma a crescer no sentido da gravidade. Para esta actividade experimental, 
os recursos materiais a utilizar podem ser: copos, garrafas, feijões, papel, algodão. 
Desta forma, a FI explora as várias possibilidades de desenvolvimento da actividade. 
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Posteriormente, a FI mostra imagens das várias fases do processo de germinação do 
feijão, sem que para isso haja preocupações com o estudo de factores – pretende-se 
apenas ver como ocorre a germinação do feijão. 
Neste momento, a FI faz um resumo: “depois de manusear várias sementes, depois de 
termos feito a imersão do feijão em água, depois de o abrirmos e o explorarmos e 
vermos como é constituída a semente, iremos ver o que é o tegumento, a radícula, a 
plúmula e o caulículo e iremos perceber, com a germinação, o que cada uma destas 
partes vai dar”. 
Seguidamente, a FI mostra imagens de observação, por dias, das várias fases da 
germinação. Acrescenta, neste âmbito, que se pode ligar a germinação às várias áreas, 
como as expressões. 
De seguida, a FI menciona os factores intrínsecos que influenciam o processo. A este 
respeito, alerta para o facto de não se poder usar apenas uma semente, uma vez que 
esta pode ter problemas de maturidade, de vitalidade, genéticos ou relacionados com 
o seu estado de conservação. Deve-se, pois, usar três exemplares de cada semente ou 
de cada bolbo. 
Como factores extrínsecos, podem referir-se infecções no tecido, modificações na 
vitalidade do embrião, humidade, necessidade de oxigénio, temperatura e 
luminosidade. A FI aproveita para alertar os PF de que a luminosidade não é um factor 
determinante na germinação (não ocorre fotossíntese), sendo que, na maior parte das 
vezes, as sementes germinam no escuro. Por outro lado, não há germinação sem água, 
portanto a humidade é necessária. A FI pergunta aos PF “será que elas demoram o 
mesmo tempo a germinar?”, ao que estes respondem “não”. 
Seguidamente, a FI explana sobre as variáveis que devemos controlar e como fazer 
esse controlo (tamanho, quantidade, espaço, expostas às mesmas condições), de 
modo a verificarmos o que germina primeiro. 
A FC1 refere que as crianças têm a ideia de que as sementes maiores germinam 
primeiro e são mais altas. 
A FI alerta para o facto de se dever tentar manter as mesmas condições – regar à 




Relativamente ao crescimento, a IF refere que se deve plantar três exemplares de 
cebolo no mesmo solo, cortá-los, alinhá-los (à mesma profundidade) e marcá-los com 
uma fita. 
A FC1 intervém, dando a sugestão de utilizar uma estaca, uma régua ou uma cartolina 
para facilitar a medição. 
A FI mostra várias imagens de plantas em crescimento e em vários recipientes (sempre 
transplantadas). 
A FI levanta algumas questões: como podemos introduzir esta situação às nossas 
crianças? Quais os factores que influenciam o crescimento das plantas? Daqui surge a 
questão-problema: “por que é que não nascem plantas debaixo das árvores?”. Tendo 
por base as respostas dadas pelas crianças, procede-se ao levantamento dos factores 
que influenciam o crescimento de uma planta. Estes factores podem ser: água, luz, 
espaço entre elas, constituição do solo, ar e temperatura. De seguida e para o exemplo 
do estudo da variável temperatura, procede-se à exploração do que vão medir 
(crescimento), do que vão mudar (temperatura) e do que vão manter (tipo de solo, 
quantidade, …). 
A FI questiona os PF no sentido de estes apresentarem sugestões para se mudar a 
temperatura dentro das condições referidas anteriormente. O PF5 sugere o recurso ao 
frigorífico. A FI explica que não é possível porque estariam a alterar outras variáveis. 
Posto isto, mostra-lhes as estufas e as resistências, referindo que este é um factor 
difícil de ser estudado, pois exige equipamentos adequados. 
A FI faz no quadro uma tabela de registo e dá ideias de exploração, como a análise da 
tabela pelas crianças ou a partir de um enunciado sobre a actividade de um agricultor. 
De facto, esta é uma forma de avaliar se os alunos já perceberam que a temperatura 
influencia e se são capazes de identificar um trabalho investigativo. 
A FI regista no quadro alguns procedimentos que devemos ter quando estamos a 
trabalhar questões relativas ao tema das plantas, dando, de seguida, algumas 
sugestões de como trabalhar a variável temperatura. 
Posto isto, surge a questão-problema: “a temperatura influencia o crescimento do 
cebolo?”. A FI procura, então, que os PF dêem soluções para averiguar a questão-
problema. Para tal, pergunta-lhes como podem os cientistas verificar se a temperatura 
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influencia o crescimento, se recorrendo à situação A ou à situação B (presentes numa 
apresentação). Os PF são da opinião que a primeira é a correcta. A FI refere que se 
mantém tudo, excepto a temperatura, que se altera. Entretanto, os PF discutem entre 
eles qual a situação correcta, sendo que um deles diz que não se pode variar dois 
factores. A PF3 diz que “então nesse caso podia ser o factor temperatura o último a ser 
estudado…”. A este respeito, a FI diz que o professor deve ver o que é mais fácil de 
realizar com as crianças. 
Neste seguimento, surge o factor água. Para estudar a sua influência, será necessário 
um recipiente com água e outro sem água, sendo que se muda a quantidade de água. 
A FI pergunta, então, o que têm de manter, ao que os PF respondem “o solo e tudo o 
resto”. Seguidamente, pergunta o que querem medir – “o crescimento do cebolo”. 
A FI relembra, então, a carta de planificação e redige no quadro as questões: “o que 
vão medir?”, “o que vão mudar?” e “o que vão manter?”. 
É necessário decidir o que vão mudar, se a quantidade ou a regularidade de regar o 
solo. No âmbito da variável solo, a FI reformula a carta de planificação. 
Relativamente à luz, a FI pergunta como devem proceder. O PF diz que “podemos pôr 
uma a apanhar a luz do dia, por exemplo, outra mais próxima da janela, uma a apanhar 
directamente e outra não, dentro do armário”. O PF acrescenta “às escuras”. No 
entanto, PF refuta, dizendo que “dentro do armário não regula a temperatura”. A FI 
pergunta porquê, ao que o PF responde que “se for num espaço, numa sala, 
supostamente há ar e não tem as janelas, está às escuras, não tem fiabilidade como se 
fosse uma sala com janelas”. A FI remata dizendo que a temperatura não é a mesma, o 
ar não é o mesmo… eles têm de estar no mesmo sítio”. 
A FI mostra, seguidamente, quais os recursos a serem utilizados e os procedimentos a 
ter na actividade. Relembra, ainda, que para haver controlo de variáveis, não é 
possível colocar um no armário e outro na janela. 
O PF relata a sua experiência: “é uma coisa que a gente já viu que estava errada e que 
nós temos às vezes nos manuais… aparece como experiência colocar o frasco, o feijão 
e o algodão dentro do armário. Eu estava a dizer para ela que numa dessas 
experiências, o feijão que se tinha desenvolvido mais e que tinha folhas, cresceu, 
cresceu, cresceu… foi o que tinha ficado dentro do armário e tapado. Mas já vimos que 
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para o crescimento é preciso a luz”. Os PF referenciam as variáveis água e temperatura 
como possíveis justificações para o sucedido. 
O PF afirma que “há experiências que correm mal” e o PF5 acrescenta que “dando 
certo ou errado, é uma coisa que eles gostam”. Neste âmbito, a FI refere a importância 
de reflectir com as crianças sobre o que correu mal e porquê, acrescentando, no 
entanto, que “não vamos para a sala de aula sem termos experimentado em casa”. 
Salienta também o quão enriquecedor é ajudar as crianças a pensar, a formular 
previsões, hipóteses e volta a frisar a importância de controlar as variáveis para que as 
experiências resultem. 
Posto isto, a FI faz um resumo relativamente ao desenvolvido até ao momento na 
sessão: 
- Levantamento dos factores que influenciam o crescimento, que pode ser feito 
através de uma história, de visita de estudo, entre outros 
- Listagem dos factores 
- Estudo dos factores que são possíveis com as crianças (escolha de um deles, decisão 
de como vai ser estudado e formulação de uma questão-problema) 
Neste momento, a FI relembra os procedimentos relativos à carta de planificação e o 
facto de a luz influenciar o crescimento (devido à fotossíntese) e não a germinação, 
aspecto que é importante trabalhar com as crianças. 
Os PF formulam uma questão-problema relativamente à germinação: “a água 
influencia a germinação da ervilha?”. De seguida, a F questiona: o que vamos mudar? 
“a quantidade de água disponível” (PF 8); o que vamos medir? “o tempo de 
germinação” (PF 4); o que vamos manter? “tudo o resto” (PF5).  
Seguidamente, o PF3 pergunta “então e depois como metemos a água”, ao que a FI 
explica que será necessário abrir uma ranhura para colocar a água com um funil, por 
exemplo, e no final fechar. 
A FI expõe, então, os procedimentos da carta de planificação sobre a germinação, 
organizando, seguidamente, grupos de trabalho para que cada um agrupe as sementes 
de acordo com um critério à sua escolha. 
Um dos grupos tenta agrupar por leguminosas e por frutos, sendo que, neste ponto, 
surge a questão: “o que são os frutos? De onde vieram estas sementes todas?” (FI), ao 
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que o PF1 responde: “vieram da flor”; a FI refere “vieram de dentro do fruto” e 
acrescenta que “fruto é tudo aquilo que tem sementes”. O PF5 expõe uma situação de 
um fruto – melão – que, no seu interior, tinha uma folha. 
Um dos grupos decide agrupar as sementes por cores, sendo que a FI pede para 
procederem ao registo e, posteriormente, agruparem as sementes de acordo com 
outro critério. 
A FI coloca, então, uma questão: “se quisessem saber a massa das sementes, como 
fariam?”. O PF2 diz que “podemos arranjar uma medida igual para todos” e o PF4 
acrescenta que “temos de pesar”. A FI pergunta se temos balança para tal, explicando, 
de seguida, que podemos pesar uma determinada quantidade, contar as sementes e 
depois dividir o peso pelo número de sementes, de modo a obter a massa média. 
Após a intervenção da FI, o grupo procedeu ao registo, depois de alguma discussão em 
torno da forma como o iriam realizar, e tentaram agrupar as sementes de acordo com 
outro critério. 
A FI dá indicações sobre os registos a fazer pelas crianças. Em relação ao crescimento 
das plantas, dá a indicação de utilizar medidas em dedos para os mais pequenos e para 
os maiores utilizar a unidade de medida centímetro (cm). Dá ainda outras indicações 
para os registos, como recorrer a desenhos e/ou fotografias. 
Relativamente à germinação, dá indicação do registo poder ser feito através de 
desenho complementado pela fotografia, sendo que as crianças maiores deverão 
acompanhar esses desenhos e/ou fotografias com uma descrição. 
Seguidamente, a FI sugere algumas formas de explorar o “jogo das sementes” com os 
meninos e exemplifica, no quadro, o registo que poderá ser feito. Umas das sugestões 
dadas para desenvolvimento do jogo passa por as crianças começarem por explorar 
livremente as sementes; de seguida, procederem à escolha de um critério de 
agrupamento; por fim, os professores poderão sugerir outros critérios. Seguidamente, 
a FU sugere algumas questões que os professores poderão colocar no decorrer do jogo 
das sementes. 
Em seguida, a FI relembra a importância de falar com as crianças sobre respeitar a 
diversidade de plantas e os agentes polinizadores (insectos). A FI indica alguns filmes 
animados que poderão ser utilizados como forma de abordagem. 
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Posteriormente, a FI começa a falar sobre a constituição da semente. O PF1 
interrompe e coloca a seguinte questão: “eu lá na minha mãe guardava as sementes 
ou bolbos e tinha o cuidado de guardar em sacas de pano, tem alguma influência?”. A 
FI responde que pode ter. O PF acrescenta que “em sacos de plástico ganha 
humidade”.  
O PF5 diz que “amolecia com a humidade”. O PF3 acrescenta que “para além da 
humidade, há também a questão da respiração”. A FI alerta para o facto de a semente 
estar em dormência e de não estar a respirar. A FI diz ainda: “atenção, quando as 
pessoas estão a falar de respiração é da circulação do ar”. 
De seguida, a FI propõe aos PF a abertura das sementes e a observação dos 




Sessão VI - Dissolução 
A FI distribui rebuçados aos PF, sendo que todos o colocam na boca ao mesmo tempo. 
Enquanto os PF comem os rebuçados, a FI tece alguns esclarecimentos relativamente 
ao desenvolvimento da Formação (por exemplo, os trabalhos de grupo). Os PF 
aproveitam para colocar algumas questões. 
Quando a FC1 diz que já terminou de comer o rebuçado, a FI pergunta aos PF por que 
é que ela já terminou. O PF7 diz: “porque trincou, fez batotice”. A FC1 responde que 
ninguém disse que não se podia trincar. A FI pergunta: “será que trincou?”. O PF8 
sugere que “pode ter engolido”. O PF9 acrescenta: “ou então era diferente, o 
rebuçado... era mais pequeno, não era?”. A FC1 responde que não sabe.  
Neste momento, a FI diz que pode ser o tipo ou o tamanho e FC1 refere que por acaso 
o dela era cor-de-rosa. 
O PF2 intervém, dizendo: “O meu também é cor-de-rosa e ainda cá está.” 
A FI pergunta: “Então será que é por causa da cor? ” 
PF3: “Não.” 
PF5: “Falou menos.” 
FI: “Se falou menos, o que é que faz?” 
PF6: “Chupou mais.” 
PF4: “Se calhar tem uma temperatura da boca diferente.” 
PF5: “Pode ter bebido água.” 
FC1: “Por que é que eu terei comido mais depressa? ” 
PF1: “É mais gulosa.” 
A FI pergunta: ”Se é mais gulosa, o que é que terá feito? Se calhar mexeu mais a 
língua.” 
PF3: “Exactamente.” 
PF7: “Isso pode estar subjacente ao chupar mais depressa, quem chupar mais 
depressa, mexe mais a língua.” 
FI: “Se calhar a saliva é mais ácida. O que emergiu: por que é que comeu o rebuçado 
mais depressa? As ideias das crianças andam por aqui. Em termos mais científicos, o 
que quererá dizer cada uma das hipóteses que formulámos?”. 
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De seguida, a FI, juntamente com os PF, faz a listagem dos factores que podem 
influenciar o tempo de dissolução completa do rebuçado. 
A FI pergunta: “Quando falamos no trincar, a que nos referimos?” 
O PF4 responde: “Estamos a falar do estado de divisão do rebuçado.” 
A F pergunta: “Quando chupamos, o que estamos a fazer?” 
O PF6 responde: “Estamos a acrescentar mais saliva.” 
A FI, juntamente com os PF, lista as variáveis que poderão influenciar a dissolução do 
rebuçado (temperatura, quantidade e tipo de solvente e quantidade e tipo de soluto). 
Seguidamente, a FI pergunta: “quando o rebuçado está na boca, conseguimos 
diferenciar qual o factor que está a influenciar a dissolução?”. 
Os PF respondem: “Não!”. 
A FI pergunta: “Então o que temos de fazer para dar resposta à questão-problema?” 
O PF 5 responde que “é preciso estudar as variáveis”. Por sua vez, a FI acrescenta que 
“cada uma das variáveis isoladamente, ou seja, voltamos à carta de planificação, 
alteramos uma, mantemos os outros”. 
A FI propõe aos PF que escrevam os factores que influenciam a dissolução do rebuçado 
na carta de planificação, o que os PF passam a fazer. 
A FI explana agora sobre o factor agitação e pergunta qual seria a questão-problema. O 
PF7 participa, dizendo: “se a agitação influencia o tempo de dissolução do rebuçado?” 
A FI escreve a questão-problema no quadro e dá a indicação aos PF para que a 
escrevam na carta de planificação. Os PF escrevem a questão-problema e organizam a 
carta de planificação com recurso aos post-it. 
Durante a elaboração da carta de planificação, a FI pergunta: “O que vamos mudar?”, 
ao que os PF respondem: “agitação”. Seguidamente, a FI pergunta: “O que vamos 
medir?” e os PF respondem: “o tempo de dissolução”. A FI questiona: “O que vamos 
manter?” e os PF respondem em coro: “todos”. 
Alguns PF chegam, neste momento, à sala e são-lhes entregues os rebuçados. A FI 
recapitula a sessão desde o início. 
Durante a recapitulação, o PF9 participa, dizendo: “há coisas aí que nós já fizemos com 
as nossas crianças.” A FI pergunta: “Experimentaram com o rebuçado?”, ao que o PF9 
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responde: “com o rebuçado não, mas provavelmente devem chegar às mesmas 
conclusões”. 
A FI fala agora do tipo de líquido e pergunta aos PF o seguinte: “Como vão isolar as 
variáveis para as poderem estudar?”. A FI explica que as variáveis não podem ser 
estudadas todas ao mesmo tempo e não podem ser estudadas na boca. 
Posteriormente, a FI fala da questão-problema sobre o factor agitação – “Será que a 
agitação influencia o tempo de dissolução completa do rebuçado?”. De seguida, a FI 
fala da carta de planificação e, no final, pergunta: “Para o caso da agitação, o que 
precisamos e o que vamos fazer?”. O PF2 responde: “temos três recipientes com água, 
um fica quietinho com água, noutro mexemos de vez em quando e no outro estamos 
sempre a mexer”.  
A FI pergunta: “O que precisamos e o que vamos fazer?” 
O PF1 responde: “Manter a mesma quantidade de líquido.” 
O PF5 acrescenta: “Manter o estado de divisão (inteiro).”  
O PF9 diz: “É mais difícil partir exactamente igual.” 
A FI, de seguida, pergunta: “E a Temperatura?” 
O PF8 diz: “A temperatura vai ser a temperatura ambiente.” 
A FI diz: “Agora vamos decidir que agitação queremos.” 
O PF4 participa, dizendo: “Num agitamos sempre, noutro de vez em quando de x em x 
tempo e noutro não agitamos”. 
De seguida, a FI pergunta: “Podemos pôr um bocado agora e passado um bocado pôr 
outro bocado?”. 
O PF5 responde: “Não, tem de ser ao mesmo tempo”. 
De seguida, a FI fala da importância de planificar a actividade experimental e também 
da importância de controlar as variáveis. A FI dá sugestões alternativas ao 
desenvolvimento desta actividade experimental com os alunos. 
Em seguida, a FI questiona os PF sobre o tipo de registo que vão fazer. O PF3 responde: 
“uma tabela”. O PF2 acrescenta: “Vamos colocar o tempo da dissolução completa”. E o 
PF7 diz: “Os frascos”. 
A FI acrescenta que a partir da tabela podem criar um gráfico e alerta para o facto de 
ser importante as crianças saberem analisar gráficos. Alerta também para a 
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importância de preparar as folhas de registo para que os alunos possam registar ao 
mesmo tempo que observam. 
Por momentos, os PF discutem entre si o que pensam que vai acontecer. 
A FI, no meio da discussão, pergunta: “Se agitarmos mais, vai dissolver mais depressa 
ou mais devagar?” Os PF respondem: “Mais depressa”. 
A FI fala agora da situação dois – divisão do rebuçado. O PF 8 participa e diz qual a 
questão-problema: “Será que o estado de divisão do rebuçado influencia o tempo de 
dissolução completo?”. A FI pergunta logo de seguida: “Como é que fica a nossa carta 
de planificação?”. 
Neste momento, os PF alteram a carta de planificação e mudam as variáveis de lugar. 
Durante a alteração da carta de planificação, o PF4 pergunta: “Qual é a diferença entre 
variáveis dependentes e independentes?”, ao que a FI responde: “Todas as variáveis 
são independentes. Quando vou eleger uma, o que vou mudar é sempre a minha 
variável independente, porque vou poder atribuir qualquer valor que eu quiser. O que 
vou medir é a variável dependente. O que vou manter são variáveis de controlo.”. 
A FI propõe estudar a agitação, o estado de divisão do rebuçado, o tipo de líquido e a 
temperatura do sistema. A FI faz a divisão de trabalhos, onde cada grupo formado 
estudará um factor.  
Os PF discutem entre si enquanto completam a carta de planificação. De seguida, 
começam a realizar a actividade experimental, controlando as variáveis. 
A FI avisa os PF que a medição de líquidos deve ser feita com o olhar abaixo da linha 
que marca o valor pretendido, sendo que a parte côncava deve estar a incidir nessa 
mesma linha.  
Os PF continuam a realizar a actividade experimental e vão discutindo aquilo que 
observam. 
A FI aproxima-se do grupo de trabalho que estava a testar o tipo de líquido e pergunta 
quais são as suas previsões. O PF3 responde: “Nós achávamos que era o vinagre 
porque é mais ácido”. 




Entretanto, a FI pede que cada grupo diga qual a questão-problema, o que e como 
fizeram e a que conclusão chegaram. 
O PF2 do grupo que estudou o tipo de líquido lê a questão-problema: “Será que o tipo 
de líquido influencia o tempo de dissolução do rebuçado?”. O PF2 continua a falar e 
acrescenta: “Chegámos à conclusão que o vinagre será o líquido que dissolve mais 
rapidamente o rebuçado, seguido da água com uma diferença pequenina – 1,7g e 1,8g. 
Ficámos espantados com o álcool e no óleo já estávamos a prever que iria haver pouca 
dissolução ou nenhuma. Mas no álcool pensávamos que ia haver. No óleo pensávamos 
que era por ser espesso. No vinagre por ser mais ácido.” A FI acrescenta: “No álcool 
praticamente não se dissolve”, explicando, de seguida, que o tempo de dissolução 
depende sempre do par solvente/soluto, há pares que funcionam bem e outros não. O 
mesmo material testado em diferentes solventes reage de diferentes maneiras, uns 
dissolvem mais depressa que outros. 
O PF6 do grupo que testou a temperatura lê a questão-problema: “Será que a 
temperatura do sistema influencia o tempo de dissolução completa do rebuçado?”. 
Continua a falar e diz: “Colocámos 150ml de água num gobelé, colocámos numa placa 
eléctrica para que fervesse. Noutro os 150ml à temperatura ambiente. Noutro um 
recipiente de gelo e mantivemos a água parada. Concluímos que na água que estava 
aquecida o rebuçado dissolveu-se ao fim de 11min e 20s, sem ser agitada e a 
temperatura a 68°C. Na água à temperatura ambiente ainda não está totalmente 
dissolvido e a água em gelo dissolveu menos. A resposta à questão-problema é sim, 
influencia. Quanto mais elevada for a temperatura do sistema água/rebuçado, mais 
rápido será a sua dissolução completa”. 
O PF9 do grupo que testou a agitação lê a questão-problema: “Será que a agitação 
influencia o tempo de dissolução completa?”. Continua e explica o que fizeram: 
“Colocámos a mesma quantidade de água, 200ml. No primeiro recipiente, estivemos 
sempre a agitar. No segundo recipiente, agitámos um minuto de 5 em 5min. No 
terceiro, não agitámos nada. No recipiente que agitámos dissolveu-se ao fim de 19min, 
o outro está quase, mas ainda não está, falta pouco. Então concluímos que a agitação 
influencia e que quanto mais agitamos, mais depressa se dissolve”. 
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Por último, o PF2 do grupo que testou o estado de divisão lê a questão-problema: 
“Será que o estado de divisão do rebuçado influencia o tempo de dissolução?”. 
Continua a explicação, dizendo: “colocámos a mesma quantidade de água nos 
recipientes, 200ml. Deixámos ficar um rebuçado inteiro, no outro partimos em dois 
bocados e o terceiro em vários bocados. O terceiro foi muito partidinho. Colocámos os 
rebuçados ao mesmo tempo. Inicialmente, começámos por não agitar, mas vimos que 
se não agitássemos demorava mais tempo. Então, agitámos os três rebuçados da 
mesma forma. Pensávamos que o que estava sujeito a mais divisões era o que ia 
dissolver mais rapidamente e foi o que verificámos no fim. No rebuçado que estava 
partido em mais bocados demorou 8min a dissolver. O que estava partido em dois 
bocados demorou 16min e o inteiro demorou 19min a dissolver. Logo, a resposta à 
questão-problema é que sim, a divisão do rebuçado dissolve mais rapidamente e que, 
se partisse em mais bocadinhos, mais rápida era a dissolução”. 
A FI explica aos PF que a dissolução ocorre de fora para dentro, daí que quanto mais 
dividido, mais rápida é a dissolução. A FI alerta para o facto de o rebuçado não passar 
para o estado líquido, continuam lá os cristais mas em ponto microscópico, não se 
conseguem ver a olho nu. 
De seguida, a FI fala sobre os tipos de solução, homogénea e heterogénea. O PF4, em 
relação à solução heterogénea, pergunta: “A isso chama-se suspensão?” e a FI 
responde que não, porque para isso é preciso haver partículas em suspensão. 
A FI alerta para o facto de minutos se escrever “min”, segundos “s”, metros “m” e 
horas “h”. O PF1 pergunta: “dois e quinze, escreve-se 2 e 15 e no fim escreve-se o h?”. 
A FI responde que não e dá o exemplo de 9h30min. 
A FI salienta ainda o uso dos graus Celsius porque já não se usa os centígrados.  
De seguida, a FI incentiva os PF para que realizem as actividades experimentais com os 
seus alunos. 
Posteriormente, pede aos PF para que avaliem a sessão. O PF6 diz: “Das outras duas, 
esta, para mim, na minha perspectiva, deu-me muitas pistas. Não gosto muito de 
trabalhar com os espelhos, dos ímanes sim, os espelhos não é coisa que me agrade 
propriamente muito. Eu gostei muito desta sessão, porque para já podemos arranjar 
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materiais para fazer este tipo de investigação que está muito no dia-a-dia das crianças. 
São os chocolates, podem arranjar facilmente, até podem trazer de casa.”. 
O PF5 diz: “Gostei especialmente desta sessão, os tipos de líquidos não há problema 
nenhum”. O PF8 diz: “Por outro lado, esta sessão foi extremamente importante na 
história do dissolver e derreter. Nós, às vezes, eles até dizem derreter e nós vamos na 
onda e… derrete. E a questão de dissolve e não dissolve que os manuais nos induzem a 
fazer isso. Eu própria no 1º ano falei sobre a questão da dissolução e utilizava a 
expressão, isto dissolve, aquilo não dissolve”. 
A FI faz referência ao guião de actividades sobre a dissolução e depois pergunta: “Se eu 
quisesse dissolver um rebuçado de forma mais rápida possível, o que é que eu teria 
que conjugar?”. 
Os PF respondem: “É a agitação.” 
A FI pergunta: “E a demorar mais tempo possível?” 
Os PF respondem: “É a temperatura.”  
A FC1 alerta os PF para que trabalhem aos poucos com as crianças, desde o 1º ano, 
este trabalho de tipo investigativo. 
O PF3 diz: “A ideia inicial é importante, vai ser pegada possivelmente em Setembro, 
que é a história do ciclo da água, porque vem na sequência dos assuntos que eles 
manifestaram, mas depois o que lhes interessou mais foi os morcegos. Eu nunca na 
vida tinha pensado trabalhar morcegos. A questão inicial de facto era para ser o ciclo 
da água e não foi.”. 
O PF4 participa dizendo: “Uma das coisas que me espantou foi o interesse que 
manifestaram pelas pedras. Nunca na minha vida tinha pensado que os meninos iam à 
procura das pedras calcárias e iam ver os buraquinhos das pedras calcárias e iam 
raspar pedras calcárias porque são moles e porque não deixam passar a água. Foi isso 
que lhes interessou. Amanhã vamos partir pedra para fazermos a experiência.”. 
O PF2 diz: “Há questões que nem eu própria sei e nem eles encontram resposta, que é 
o por que é que os morcegos dormem de cabeça para baixo. Eu já vi as respostas de 
casa que têm escrito, muito interessantes.”. 




Sessão VII - Flutuação 
A sessão inicia com os PF já em grupo, decorrendo uma discussão relativamente à 
flutuabilidade da laranja. 
Uma PF, observando a experiência efectuada, afirma que “aqui não flutua, mas flutua”, 
ao que a FI questiona a razão dessa não flutuabilidade, pelo que indicam como possível 
factor a “pouca quantidade de água”. Outra PF indica também que um dos factores 
que poderá fazer com que a laranja flutue ou não é a “quantidade de água”, sugerindo 
também que pode “depender da característica da laranja (...) do peso, se tem muito 
sumo ou pouco sumo”, continuando a afirmar que “nesta quantidade de água não sei, 
mas flutua”.  
A FI introduz outro objecto para discussão – a batata. Após a questão lançada sobre a 
flutuabilidade da batata, as opiniões parecem quase unânimes mas com algumas 
variâncias – a batata “vai ao fundo”, “tem a ver com a massa, com o material de que é 
feita”, “semi-flutua” e “com casca vai ao fundo”. A FI realça o facto de que cada um 
regista a sua opinião, mesmo que esteja em desacordo com os colegas. Observa-se um 
intervalo de tempo curto de troca de ideias. 
A FI volta a questionar a flutuabilidade de um outro objecto – rochas. Fazendo o 
levantamento das ideias prévias, em geral nota-se não haver ideias claras, ouvindo 
alguns comentários no sentido das rochas não flutuarem. No entanto, quando a FI 
refere a “pedra-pomes”, a turma intervém de imediato, afirmando que neste caso, 
flutua. Desta forma, a FI questiona a razão da referida opinião, ao que são enunciadas 
diversas características tais como: porosidade, material, densidade. Neste momento, a 
FI aproveita para perguntar o que é, afinal, a “densidade”, ao que se verifica uma 
grande hesitação em responder, uma vez que “agora explicar isso é que é difícil, esta 
coisa do empirismo...”. 
Optando por não explorar mais a ideia da densidade, é introduzido um novo elemento 
– a pêra, ouvindo-se como opiniões que “a pêra flutua”. Faz-se uma breve interrupção, 
uma vez que surge o interesse em saber quais são as restantes rochas a estudar. 
Regressando ao tema da pêra, concorda-se que tanto a pêra como a maçã flutuam, por 
causa da densidade, devido ao “espaço do caroço”, “tem a ver com a textura”.  
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E a cenoura? Uma PF intervém referindo que “vão ao fundo partidas, mas será que 
inteiras, vão?”. A FI questiona, então, se o tamanho influencia a flutuabilidade, ao que, 
em geral, concordam. Relativamente ao nabo e à banana, concordam também que 
estes não flutuam. No entanto, a casca da banana funciona como “bóia”, flutuando se 
tiver casca e indo ao fundo se estiver descascada. Neste momento, a FI questiona em 
relação à laranja, como ou sem casca. Neste caso, parece que são da opinião que a 
casca da laranja não influencia a flutuabilidade. 
Discutindo sobre ingredientes mais pequenos - arroz, massa, é unânime que não 
flutuam. Todavia, não surgem possíveis justificações destas “certezas”, apesar de 
solicitadas pela FI. 
Passa-se à análise de outros objectos não alimentares. São apresentados dois 
recipientes de plástico, que se pensa flutuar por serem “leves”. No entanto, se 
estiverem cheios de água já não flutua, de acordo com as opiniões dadas. São 
apresentadas, também, duas molas, uma de plástico e outra de madeira. Neste caso, 
as opiniões divergem bastante. A FI orienta os PF para irem registando as suas 
concepções.  
Apresenta, de seguida, um frasco de plástico. Em geral, concorda-se que flutua, sendo 
de plástico ou de vidro, desde que não entre água. Em relação à esponja, também se 
pensa que flutua se “não estiver encharcada em água”. 
Relativamente a pedaços de plasticina, cortiça e madeira, há também diferentes 
opiniões, ouvindo-se a influência de factores como o “peso” e a “dureza”. É, contudo, 
da opinião de todos que o pedaço de cortiça flutua. 
Seguidamente, são apresentados três balões – balão de ar, balão com água líquida e 
balão com água sólida.  
A FI interrompe esta exploração (aguardando a chegada do balão com água sólida), e 
lança a discussão sobre alguns objectos tais como: peça com um buraco, tubo furado, 
elástico. São dadas diversas opiniões não fundamentadas, chegando mesmo uma PF a 
afirmar que fala de “experiências empírica”. 
Apresentando papel de alumínio, uma PF afirma que poderá flutuar ou não devido à 
forma que moldarmos. 
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Neste seguimento, a FI apresenta fimo com várias formas – bola, plana, um pouco 
côncava e bastante côncava. Em geral o grupo afirma de imediato que a bola afunda. 
Volta-se à experiência dos balões, explorando-se as ideias inicias. O grande grupo 
concorda que os balões com ar e com água solidificada flutuam e o balão com água 
líquida não flutua. 
A FI dá orientações para terminarem os registos das suas ideias prévias para se poder, 
então, proceder à experimentação. Os elementos dos grupos discutem entre eles as 
suas opiniões, enquanto a FI circula pela sala de forma a orientar o trabalho. 
Durante a experimentação, há um grupo que tem dúvidas relativamente à 
flutuabilidade da maçã, uma vez que a utilizada é grande e, quer flutue ou não, toca no 
fundo da tina. Assim, a FI utiliza um gobelé para adicionar mais água, pelo que o grupo 
pode já visualizar sem hesitações que a maçã flutua. 
Após a experiência, a FI reúne o grupo, no sentido de se partilhar ideias, opiniões e 
resultados, fazendo-se o levantamento das maiores surpresas que visualizaram. 
Foram, então, referidas as seguintes:  
 A banana flutua (inteira, com casca, descascada e a sua casca), a banana às 
rodelas não flutua, possível devido à forma ou à constituição. 
 O limão e a laranja flutuam sempre. 
 A maçã flutua. 
 
Uma vez que houve algumas dúvidas sobre se os objectos estavam ou não a flutuar 
devido à quantidade de água, a FI salienta para o facto de se ter mais ou menos água 
não altera o comportamento de flutuabilidade. 
No entanto, as crianças pensam que a quantidade de água influencia bastante a 
flutuabilidade, podendo ajudar objectos a flutuarem ou a afundarem, tal como 
inicialmente aconteceu com os PF, que identificaram a quantidade de água um 
possível factor que influencia a flutuabilidade. É, portanto, importante, fazer o 
levantamento das suas concepções prévias e deixá-los experimentar. Uma boa 
estratégia é certificar-se que a quantidade de água nas tinas é suficiente para não 
originar dúvidas, sendo também fundamental observar os objectos pelo fundo da tina. 
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Apesar de se testar a flutuabilidade de vários objectos, não se chegou a uma conclusão 
sobre a razão, o “porquê”. Assim, é necessário testar vários factores para se encontrar 
o que, de facto, influencia a flutuabilidade. 
Por exemplo, analisando-se o factor peso – “Será que o peso/massa influencia a 
flutuação na água?”, pôde-se verificar que este não intervém, uma vez que a “laranja é 
pesada e flutuou e o elástico é levezinho e afundou”, como apontou uma PF. No 
entanto, neste caso, há muitas outras variáveis que se modificam, sendo necessário 
“controlá-las” para se tirar uma conclusão. 
Uma PF intervém dando o testemunho de uma situação em que trabalhou a flutuação 
com os seus alunos, mais concretamente, o(s) factor(es) que influenciam a 
flutuabilidade dos objectos, seguindo as orientações dos livros escritos pelas FI, FC1 e 
FC2. Utilizou clip, borracha, vela... Os seus alunos viram logo que não tinha a ver com o 
peso nem com o volume, uma vez que “a vela ocupa mais espaço do que a borracha e 
esta foi ao fundo”, sugerindo o factor do material de que são feitos os objectos. A FI 
ficou com a dúvida de como iria dizer aos alunos “que isto tinha a ver com a tal 
densidade”. Após esta actividade, trabalhou com a sua turma a experiência com o 
álcool e com a água com sal, e pôde mostrar aos alunos que conseguiam pôr a batata a 
flutuar.  
Outra dúvida que surgiu à colega diz respeito à variável do tamanho. A FI explicou que 
basta cortar uma batata em partes muito pequenas, quase transparentes. Neste 
momento, pergunta à turma se acha que um pedaço tão pequeno vai flutuar, ao que 
algumas pessoas respondem afirmativamente, referindo-se que apenas “se for em 
óleo vem acima”, mas que em água afunda por mais pequeno que seja o pedaço de 
batata. 
Numa conversa entre duas colegas, surge a dúvida se a flutuabilidade dos objectos 
utilizados se mantém no caso de se utilizar água a ferver, partilhando ambas a ideia de 
que deve ter influência. 
Para o controlo de variáveis, a FI salienta a importância da utilização da carta de 
planificação, para se poder estudar pormenorizadamente cada factor, 




Faz-se uma breve análise de cada factor identificado: a textura, material de que é feito, 
a forma. Relativamente ao material de que os objectos são feitos, voltam a referir que 
influencia devido à densidade de cada material.  
De seguida, a FI propõe aos grupos tentarem fazer com que um pedaço de plasticina, 
que anteriormente afundou, flutue, podendo moldá-la. Uma PF refere prontamente 
“fazemos um barquinho” e outra diz que “se fizermos qualquer coisa com ar flutua”.  
Os grupos moldam, então, a plasticina e conseguem fazer com que flutue, podendo 
concluir-se que a flutuabilidade dos objectos não depende dos materiais de que são 
feitos, uma vez que o mesmo material, com a mesma massa, pode flutuar ou não. 
A FI pergunta o que é que acontece ao dar-se a forma de barco à plasticina para ela 
flutuar, ao que uma PF refere “a superfície que está em contacto com a água” e um 
formando a criação de uma “caixa-de-ar”.  
O ar tem uma densidade muito inferior à da água e à da plasticina, tendo-se dois 
materiais diferentes – ar e plasticina, o que faz com que a densidade média destes dois 
materiais é que “entra em jogo” com a densidade da água. Assim, ao mudar-se a 
forma, está-se a “criar um novo objecto”. 
A FI esclarece que há materiais que, independentemente da sua forma, como a cortiça, 
flutuam sempre. No entanto, outros materiais só se tiverem diferente forma, criando-
se uma “caixa de ar”, é que flutuam, como é o caso da plasticina e da batata. Este 
último não é um bom exemplo para as crianças uma vez que se está a modificar dois 
objectos – a forma e a massa – o que não acontece com a plasticina e com o fimo, 
mantendo-se o peso e a massa. 
No trabalho com as crianças, é importante “dar passos pequenos”, caminhar do mais 
simples para o mais complexo, promovendo actividades de cariz mais interpretativo. 
Neste caso, deve começar-se com poucos objectos e seleccionar estes de acordo com 
o propósito de criarem conflito conceptual nas crianças, perceber o que as crianças 
pensam e porquê experimentarem, discutirem o que verificam e depois, pouco a 
pouco, poder-se-á iniciar experiências do tipo investigativo, controlando-se variáveis e 
estudando-se com pormenor, uma delas. Dentro do mesmo factor podem utilizar-se 
diferentes materiais, ou seja, uma turma, um grupo trabalha com a batata, outro com 
a cenoura e outro com a maçã. O mesmo procedimento pode-se utilizar para se 
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estudar a influência da forma, podendo um grupo trabalhar com fimo, outro com 
argila e outro com papel de alumínio. 
A FI salienta que é fundamental valorizar as pequenas aprendizagens que as crianças 
fazem e é importante que as crianças percebam que, em água, o que influencia 
realmente a flutuabilidade é o material de que o objecto é feito associado a uma 
determinada forma. Ou seja, depende do objecto em si. 
Todavia, como já foi referido, a flutuação não ocorre apenas em água. Assim, a FI lança 
as seguintes questões: 
 “Será que se eu colocar os objectos que estive a testar noutros líquidos, 
eles vão ter o mesmo comportamento que tiveram na água?” 
 “Se eu colocar a batata em álcool, em água com sal, em óleo, o que é que 
acontece?” 
No geral, a turma vai dizendo que alguns objectos modificam o comportamento que 
tiveram como a água, como o caso da batata que passa a flutuar em água com sal, mas 
afirmam que em álcool continua a afundar, havendo uma PF que refere que depende 
da “intensidade do líquido”, não sabendo explicar o significado do que afirmou. 
 “Se for o gelo em óleo à temperatura ambiente?” 
 “E se for o gelo em álcool?” 
Não surgindo opiniões definidas, a FI anuncia a nova actividade, que consiste em 
experimentar a flutuabilidade de alguns objectos já testados em água, mas agora em 
álcool, em óleo e em água com sal. 
É, no entanto, importante ter a consciência de que com as crianças é fundamental 
fazer esta experiência tendo uma tina com água, no sentido de visualizarem o que 
acontece no “controlo”, de forma a poderem comparar. Assim, deve-se ter quatro 
recipientes com a mesma quantidade de líquido e testarem o comportamento de cada 
objecto em cada recipiente. Este trabalho é já do tipo investigativo e requer a 
utilização da carta de planificação. 
A turma é organizada em três grupos, ficando cada um encarregue do estudo de um 
líquido. Iniciam, então, a experiência enquanto as FI, FC1 e FC2 preparam os materiais, 
colocando a mesma quantidade de cada líquido em cada recipiente.  
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A FI reúne a turma para se apresentarem as experiências efectuadas e os resultados 
obtidos. Realça a importância de anotarem os diversos resultados para que, ao 
realizarem as actividades com as crianças, saberem o que vai acontecer. 
Assim, o primeiro grupo, encarregue do estudo com o álcool, enuncia os seguintes 
resultados: 
 A maçã flutua em água e em álcool 
 A batata afunda em água e em álcool 
 O gelo flutua em água e afunda em álcool 
 O limão flutua em água e afunda em álcool 
 A mola de madeira flutua em água e afunda em álcool 
 A pedra-pomes flutua em água e em álcool 
Consideram-se, então, que são especialmente interessantes incluir nesta experiência o 
gelo, a batata, o limão e a mola de madeira, uma vez que o seu comportamento varia 
mediante o líquido. 
O segundo grupo, encarregue do estudo com água com sal, apresenta que: 
 A maçã flutua em água e em água com sal 
 A cenoura afunda em água e flutua em água com sal 
 A batata afunda em água e flutua em água com sal 
 O gelo flutua em água e em água com sal 
 O limão flutua em água e afunda em água com sal 
 A mola de madeira flutua em água e afunda em álcool 
 A pedra-pomes flutua em água e em água com sal 
Nesta experiência, são especialmente interessantes incluir, a cenoura, a batata, o 
limão e a mola de madeira, uma vez que o seu comportamento varia mediante o 
líquido. 
O terceiro grupo, encarregue do estudo com óleo, apresenta: 
 A maçã flutua em água e em óleo 
 A batata afunda em água e em óleo 
 A cenoura afunda em água e em óleo 
 O gelo flutua em água e afunda em óleo 
 O limão flutua em água e afunda em óleo 
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 A mola de madeira flutua em água e afunda em óleo 
 A pedra-pomes flutua em água e em óleo 
Nesta experiência, são especialmente interessantes incluir, o gelo o limão e a mola de 
madeira, uma vez que varia o seu comportamento mediante o líquido 
Para concluir, a FI sistematiza que a flutuação de um objecto vai depender sempre da 
densidade do objecto e a densidade do líquido onde o objecto vai ser colocado numa 
relação objecto-líquido. Ou seja, um objecto pode ter um determinado 
comportamento num líquido e outro diferente noutro líquido. 
Neste seguimento, a FI passa um powerpoint, que será disponibilizado no blackboard 
em pdf, como uma forma de sistematização das aprendizagens adquiridas, elaborado 
pela Directora do Exploratório de Coimbra, no âmbito do Programa das Ciências. 
Assim, tal como se iniciou a aula, é costume ter-se a ideia que de os corpos mais 
pesados afundam e os que são leves flutuam. Alguns estudos realizados com vários 
públicos mostram que algumas das causas atribuídas à flutuação dos corpos são o 
peso, o tamanho, o tipo de material e a profundidade da água. Neste sentido, as ideias 
prévias da turma enquadram-se nos resultados obtidos nestes estudos.  
A flutuação não é uma questão de massa, tal como se observa no caso do prego-barco. 
A flutuação não é uma questão de volume. A flutuação não é uma questão de 
quantidade do líquido. 
Apresenta-se um exemplo em que existem três cubos iguais de diferentes materiais – 
ferro, esferovite e madeira – com comportamentos diferentes; o cubo de esferovite 
flutua, o de madeira flutua um pouco e o de ferro afunda. Portanto, conclui-se que os 
corpos de igual volume têm comportamentos diferentes num mesmo líquido, logo, 
não é o volume dos objectos que influencia a sua flutuação. 
E “será que objectos do mesmo material e de volumes diferentes, quando 
mergulhados no mesmo líquido, se comportam de modo diferente?”. Analisa-se, 
então, o caso de 3 bolas de fimo e 3 bolas de madeira, com volumes diferentes, que 
têm comportamentos diferentes. 
E será que os “objectos continuam a comportar-se do mesmo modo quando colocados 
em diferentes profundidades de líquido?”, lança a questão a FI. Como se verificou na 
experiência, a quantidade de água não influencia a flutuação. 
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Porque é que os cubos têm comportamentos diferentes (de madeira, esferovite e 
ferro)? Como se discutiu, tem a ver com a densidade; no entanto, não se deve falar 
neste termo com as crianças. É mais importante que as crianças constatem o que 
acontecem e percebem o que é que não influencia a flutuação. 
Uma PF interrompe referindo que “os meninos podem perguntar porquê”, aludindo à 
densidade. As FI, FC1 E FC2 indicam que podem explicar aos meninos e até referir o 
termo; no entanto, deve ter-se a consciência de que é bastante complexo entenderem 
o conceito de “densidade”. Deverá, porventura, procurar-se consolidar outros 
conhecimentos antes de introduzir este. É fundamental que as crianças explorem o 
que não influencia a flutuação para compreenderem, de facto, este fenómeno e o que 
o influencia. 
De seguida, são apresentadas as densidades de alguns materiais. Salienta-se que 
quanto mais densos forem os materiais, mais denso terá de ser o líquido para que 
estes possam flutuar. Para um kg, quanto maior for o volume, menor é a densidade. 
Os mesmos cubos, apresentam-se mergulhados em água e em água salgada. A 
madeira e o esferovite em água estão um bocado mais abaixo do que em água com sal. 
O ferro mantém-se. Quando mergulhados em álcool, como verificado nas experiências, 
o esferovite e o ferro mantêm-se e a madeira afunda. 
Assim, conclui-se o álcool etílico tem a densidade mais baixa, depois o azeite e por fim 
a água com sal. 
Em suma, se o objecto for feito de material mais denso do que o líquido, afunda; se for 
menos denso, flutua. A flutuação pode ser total ou parcial. Os corpos de igual volume 
têm diferentes comportamentos quando estão mergulhados num líquido. 
Faz-se uma breve referência sobre a impulsão, enunciando que “o objecto exerce o 
seu peso devido à força da gravidade e vai ter uma força correspondente da água 
sobre si”. Sob o ponto de vista de Arquimedes, se o peso for maior que a impulsão, 
afundamos; se o peso for menor do que a impulsão, flutuamos; e se o peso for igual à 
impulsão também vamos continuar a flutuar”. 
Para explicar este fenómeno, pode fazer-se alusão ao submarino; o que acontece é 
que este tem um espaço que se enche de água, tal como se pode observar numa 
garrafa de água. Quando se quer que o submarino desça na água, enche-se o 
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compartimento com água e quando se pretende que flutue, esvazia-se o 
compartimento. 
A FC1 intervém, dizendo que não se pode falar com as crianças de densidades. Têm 
que saber é que não é por causa da massa, não é por causa do tamanho, nem é só por 
causa do material. O interessante é a discussão com os alunos e questioná-los. É 
importante não dar aos meninos, numa fase inicial, a quantidade de objectos 
explorados nesta sessão.  
A FI solicita às colegas que já desenvolveram este tipo de actividades, que partilhem as 
experiências. Uma PF participa de imediato dizendo que correu “impecavelmente”, 
“estavam preparados porque eu costumo falar do que fazemos aqui e eles lembravam-
se”. Como ponto negativo, apontou o tempo que este tipo de actividades requer. No 
final da actividade, realizou uma avaliação “para perceberem os passos que têm de 
fazer sempre que realizarem experiências” e um cartaz para sintetizar. Diz ainda que 
gostou muito mas que “tenho pena porque os programas são muitos extensos e eles 
têm muitas dificuldades para leitura, escrita e matemática”. As crianças gostam destas 
actividades, mas “temos é que tentar resolver as dificuldades que nós temos com os 
materiais”. 
Outro colega relata que, na sua actividade, alguns alunos estavam bastante 
irrequietos, uma vez que estava um elemento estranho na sala e era a primeira vez 
que faziam uma experiência. Levou saquinhos com sal açúcar, areia, arroz e café. 
Organizaram-se 4 grupos e cada menino colocou o seu produto dentro de uma garrafa, 
“inicialmente foi a previsão o que é que eles pensavam que ia acontecer e depois foi a 
concretização. Eu penso que no final ficaram a perceber o que era a dissolução”. 
Outra colega diz que fez também dissolução mas do tipo investigativo. Decidiu 
trabalhar a carta de planificação, uma vez que os alunos nunca tinham feito. “Dei-lhes 
o rebuçado e, em conjunto, vimos o que poderia ou não influenciar a dissolução do 
rebuçado. Acho que entenderam muito bem a carta de planificação. Fiz em papel de 
cenário e depois em bocadinhos de cartolina, tirar e pôr, eles já sabiam que aquilo que 
íamos mudar colocávamos no sítio que íamos mudar e as outras iam mantendo todas e 
se fizéssemos outro tipo de questão-problema eles já sabiam”.  
11 
 
A FI passa a palavra a outra colega que afirma que “senti-me bem mas no princípio é 
um bocadinho confuso distribuir os materiais pelos grupos”. 
Outra colega é solicitada e começa por referir que “correu bem mas a minha principal 
dificuldades foi nos materiais”. Não encontrando esses materiais, baseou-se nos 
“olhos”, para fazerem o jogo da pesca. A turma foi dividida em 4 grupos, arranjou 4 
aquários com peixes com diferentes materiais: aço, esferovite, madeira, níquel, ferro. 
“Fizeram as previsões deles tiveram oportunidades de observar, de mexer. Tinham, 
então, uma folhinha de registo onde mencionaram as previsões que tinham. 
Seguidamente entreguei-lhes a cana de pesca e passaram à experimentação. Na 
experiência, após um período de tempo, chegaram à conclusão de que as previsões, 
muitas vezes, não coincidiram com aquilo que inicialmente tinha previsto”. A FI 
intervém dizendo que os alunos frequentemente diziam “oh, erramos!”, explicando 
que é importante explicar às crianças que não faz mal terem uma ideia inicial diferente 
do que realmente acontece. A colega continua a descrição referindo que “passámos a 
uma parte de sistematização em papel de cenário, em que fiz dois grandes grupos dos 
peixes que tinham sido atraídos pelo íman e dos peixes que não tinham sido atraídos 
pelo íman. Eles próprios foram lá colocá-los (...) As crianças têm noção de que todos os 
metais são todos atraídos e verificaram que não é bem assim”. No geral, a colega ficou 
satisfeita com a aula e acha que os alunos também estavam interessados, empenhados 
e motivados. 
A FI, terminando a sessão, refere que o trabalho com ciências pode envolver todas as 
outras áreas. A FC2 intervém neste seguimento afirmando que “se nós acreditarmos 
que este tipo de trabalho leva os meninos a aprenderem a pensar, eles estão a 
trabalhar o pensamento, que é o que é importante. (...) Os princípios que são para as 
ciências são para todas as outras áreas. E se eles aprenderem a pensar eu garanto-vos, 
por experiência própria, que eles pensam não só nas ciências, pensam melhor na 
matemática, pensam melhor na língua, pensam melhor em tudo. O que nós temos é 
que acreditar nisso”.  
A FC1 intervém também referindo o trabalho realizado por uma PF: “a dúvida que se 
estabeleceu na sala da PF é uma dúvida que é normal para quem está a começar, que 
é querer fazer no mesmo tempo o trabalho da carta de planificação e o trabalho 
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experimental propriamente dito; a certa altura não há tempo, e a PF fez muito bem e 
disse “eu nunca tinha feito isto da carta de planificação”. Eu não vi a experimentação 
mas neste caso o que eu vi foi um trabalho bem feito da carta de planificação. É difícil 
fazer tudo no mesmo dia? É!”. A FC1 realça, ainda, uma frase que a colega disse aos 
seus meninos: “eu quero que vocês aprendam que os cientistas fazem as coisas 
devagar e têm muitas dúvidas”. 
A turma é autorizada a sair, após o alerta da FI para irem pensando em incluir as 




Sessão VIII - Astronomia 
A PF1 começa por dizer que esta sessão não pretende substituir uma ida ao Centro de 
Ciência Viva, no entanto para quem nunca visitou, ficará com vontade de lá ir.  
A PF2 diz que pensavam que sabiam tudo em relação a este tema, mas depois desta 
pesquisa perceberam que não sabiam quase nada. Salienta que a ida ao Centro de 
Ciência despertou curiosidade na parte do sistema solar, que a maioria dos livros não 
desperta e que as professoras não iam muito além do que está nos manuais.  
A PF3 diz que as crianças aprenderam muito e que lhe fizeram questões que ela não foi 
capaz de responder, teve de ir pesquisar e procurar para lhes dar resposta. 
A PF2 inicia a sessão dizendo que a contextualização desta sessão é um poema que a 
PF1 vai ler. 
A PF1 começa a dizer o poema “O Sol é uma bola amarela que gosta do mar, que gosta 
das rosas e da primeira andorinha que vê a voar. O Sol gosta de mim, o Sol gosta de ti e 
de todas as crianças que vê a brincar.” 
A PF2 refere que esta sessão é quase toda sobre o sistema solar e pede a cada grupo 
para desenhar numa folha o sistema solar. Pede também a um elemento de cada 
grupo para desenhar numa folha de acetato para depois mostrar aos PF para verem se 
há ou não diferenças. 
A PF2 começa a mostrar os acetatos desenhados pelos grupos. Diz que o primeiro é o 
desenho que todos fazem e que a colega já não colocou Plutão. Chama a atenção para 
a dimensão dos planetas, que estão quase todos desenhados do mesmo tamanho, que 
é o que toda a gente faz e é o que aparece nos livros na maioria das vezes. 
PF: “Nos livros aparecem alguns mais pequenos” 
A PF diz que no final da sessão já não vão desenhar o sistema solar desta forma.  
Mostra o acetato seguinte, em que a PF colocou a Lua um bocado mais pequena do 
que a Terra, colocou Plutão que de facto era um planeta e Saturno com anéis. 
A PF3 questiona os PF sobre luas, “Só há luas em dois planetas? Será que não há muito 
mais?” 
A PF2 mostra o último acetato e refere que a colega que fez o acetato, já deve ter um 
bocado mais de conhecimentos, já não desenhou os planetas todos do mesmo 
tamanho, não desenhou Plutão e desenhou Júpiter com algumas luas. 
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A PF4 refere que apesar de estar melhor representado o sistema solar, os planetas 
interiores estão quase todos do mesmo tamanho.  
Partindo daqui, há questões que vos podem suscitar. Não há ninguém que queira fazer 
uma questão sobre o sistema solar? Por exemplo: “Qual é o planeta mais quente?”. 
PF: “O que está mais próximo do Sol”. 
A PF4 pergunta qual o planeta mais pequeno, quais são os planetas interiores e qual a 
composição dos planetas? 
PF1: “Alguns de gás” 
PF2: “Júpiter, Saturno Úrano, os mais longe do Sol são de gás, os outros são de matéria 
sólida” 
A PF2 questiona se no sistema solar só existe uma estrela, o Sol. 
PF2: “No sistema solar só. “ 
A PF2 refere que todos os planetas giram à volta do Sol, e questiona se demoram 
todos o mesmo tempo. 
PF: “Não.” 
PF1: “Não.” 
PF2 pergunta qual o planeta que gira ao contrário. 
PF 1: “Não sei.” 
PF2: “Isso não sei.” 
A FI pergunta qual o planeta que tem o tamanho mais próximo do tamanho da Terra. 
PF2: “Marte e Vénus.” 
A FI questiona: “ Para além de planetas, estrela e satélites, o que é que haverá mais no 
sistema solar?” 
PF2: “Cometas, asteróides, meteoritos.” 
A FI continua a questionar as PF sobre qual a diferença entre essas coisas todas. 
PF2: “O tamanho ou a composição.” 
A FI pergunta: “E será tudo a mesma coisa? Asteróides, cometas. O que é que será uma 
estrela cadente.” 




A PF4 diz para os PF preencherem apenas a primeira coluna, das ideias iniciais, com 
aquilo que pensam. 
A PF2 salienta que, é o mesmo procedimento que fazem com os alunos. No dia da 
visita, os alunos levaram essa mesma folha e tentaram encontrar respostas a estas 
questões. Depois dentro da sala é que foram confrontar com o que eles pensavam 
antes e o que é que depois acabaram por ficar a saber.  
As PF começam a preencher as folhas. 
PF: “Para que haja construção de conhecimento e não retenção de informação é 
preciso que haja conflito intelectual. Esta actividade não é diferente de mandar os 
meninos pesquisar e isso é construção do conhecimento. Temos resistência de aceitar 
que não sabemos ou que não dominamos algo. Essa resistência provoca-nos um 
conflito intelectual enorme que vai ser a base da construção do conhecimento. Sem 
ele não se faz construção de conhecimento, faz-se outra coisa, aprendo naquele 
momento mas não houve lá aquela marca de conflito. E esta é a essência da 
construção do conhecimento, eu ter conflito intelectual, eu confrontar-me cá dentro. 
De certeza que vocês formadoras tiveram conflito intelectual.” 
A PF2 começa a ler as questões que as PF responderam. A primeira questão pretende 
saber de que é feito o Sol. 
PF1: “Gás.” 
PF2: “Poeiras e gases.” 
PF3: “Matéria incandescente.” 
A PF2 lê a segunda questão “Qual a posição do Sol no sistema solar?” 
PF1: “Central.” 
PF2: “É o centro.” 
PF3: “Foi assim que nos ensinaram.” 
A PF2 continua a lançar as questões: “Quantas estrelas tem o sistema solar?”  
Todas as PF respondem uma.  
A FI pergunta: “Quantos planetas tem o sistema solar?”  
Todas as PF respondem oito e a PF1 diz: “Oito excluindo Plutão.” 




FI: “Qual o planeta com o tamanho mais próximo da Terra?” 
PF1: “Marte.” 
PF2: “Vénus.” 
FI: “Qual é o planeta mais quente?” 
PF1: “Á partida será Mercúrio.” 
FI: “A que astros é que o homem já foi?” 
PF1: “À Lua.” 
PF2: “A Marte não tenho a certeza.” 
FI: “O que existe entre os planetas interiores e os exteriores?” 
PF1: “Não sei.” 
PF2: “Luz e calor.”  
FI: “Quais são os planetas interiores?” 
PF1: “São os mais próximos do Sol.” 
PF2: “Mercúrio, Vénus, Terra e Marte” 
FI: “Qual o planeta mais distante do Sol?” 
PF: “Era Plutão.” 
FI: “Qual é o maior planeta?” 
PF: “Júpiter.” 
FI: “Qual é que é muito conhecido pelos seus anéis?” 
Todas as PF dizem Saturno. 
FI: “Haverá mais algum que tenha anéis?” 
Todas as PF dizem que sim.  
PF: “Acho que Úrano tem mas é capaz de haver mais.” 
FI: “Qual o planeta que tem o movimento de rotação retrógrada?” 
PF: “Não sei.” 
FI: “Plutão é um planeta?”  
PF1: “Não.” 
PF2: “Eu achava que era.”  
FI: “No Verão, a Terra está mais próxima do Sol?” 
PF1: “Não.”  
PF2: “Dizem que sim mas se está certo ou não, não sei.”  
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FI: “Porque é que o dia não tem a mesma duração ao longo do ano?” 
PF: ”Devido á posição do Sol.” 
FI: “Podemos ver os planetas a olho nu?” 
PF: “Alguns podem-se.” 
PF2: “Vénus.” 
PF3: “A Lua.”  
FI: “Qual a diferença entre a lua nova e o eclipse da Lua?” 
PF: “A lua nova é uma das fases da Lua, o eclipse é quando a Terra se interpõe entre a 
Lua e o Sol.” 
FI: “Para haver um eclipse, o que é que é preciso? Não basta a Terra colocar-se no 
meio.”  
FI: “Quando estamos em lua nova, como é que está posicionada a terra?” 
PF: Está entre o Sol e a Lua. 
FI: “Porque é que todos os meses não temos um eclipse da Lua, temos sempre lua 
nova?” 
PF: “Têm de estar alinhados. “ 
FI: “Esse alinhamento não existe todos os meses.”  
FI: “Depois de fazermos este estudo, o que é que entendem por Astronomia?” 
PF: “É a ciência que estuda os astros.” 
FI: “Quando nos perguntam de que é composto o sistema solar, dizemos que é pelo Sol 
e pelos planetas e ficamos por aqui. O nosso sistema solar é constituído por uma 
estrela média que é o Sol, planetas (Mercúrio, Vénus, Terra, Marte, Júpiter, Saturno, 
Úrano e Neptuno), satélites dos planetas, numerosos cometas, asteróides e 
meteoróides no espaço interplanetário.” 
FI: “Logo a partir desta imagem, concluímos que o maior planeta é Júpiter.” 
FI: “Qual é o que tem o tamanho mais parecido com o da Terra? Será Marte como 
diziam?” 
PF1: “Não.”  
PF2: “É Vénus.” 





FI: Depois do que falámos aqui e todas vocês disseram que o Sol está no centro do 
sistema solar e isso não é a realidade, o Sol não está no centro do sistema solar. 
FI: Não está bem no centro.  
FI: Puseram nos desenhos as órbitas todas circulares. 
FI: “O Sol é a estrela mais próxima da Terra, é a única estrela do sistema solar. Sem o 
calor e a luz do Sol não poderíamos viver na Terra. Todos os planetas do sistema solar 
giram ao seu redor e cada um com um período diferente. O Sol é constituído 
principalmente por gases, hidrogénio e hélio, os dois gases mais leves que temos; no 
núcleo solar o hidrogénio é convertido em hélio a temperaturas muito altas. A sua 
temperatura média à superfície é de cinco mil e quinhentos graus célsius, produzindo a 
energia que recebemos na Terra em forma de luz e calor.  
A luz do Sol demora cerca de oito minutos a chegar até nós e é tão intensa que não 
nos deixa ver os outros astros durante o dia. Pode danificar os olhos se for observada 
directamente. O telescópio com que os cientistas estudam o Sol tem um filtro denso 
para preservar a visão. O estudo do Sol serve de base para o conhecimento das outras 
estrelas, tão distantes para nós, parecem meros pontinhos de luz. Um eclipse solar é 
um raríssimo fenómeno de alinhamentos que ocorre quando a Lua se interpõe entre o 
Sol, ocultando completamente a sua luz, numa estreita faixa terrestre. Parece-nos 
muito grande porque é a estrela que está mais próxima da Terra, no entanto, o Sol é 
uma das estrelas mais pequenas do Universo. 
 Apesar disso ele é um milhão de vezes maior do que a Terra e encontra-se a cerca de 
cento e cinquenta milhões de quilómetros desta.” 
FI: “Quando se olha directamente para o céu, quando se aponta o telescópio 
directamente para o sol, se observarmos com o nosso olho, ele queima 
imediatamente. E uma das coisas que fazem é colocar uma folha de papel no sítio 
onde fazemos a observação e o papel começa logo a arder e faz logo um buraco. Isto é 
para terem noção do quão perigoso é olharmos directamente para o Sol.” 
FI: “Vamos passar aos planetas. Chama a atenção para o planeta Mercúrio. É o planeta 
mais próximo do Sol, é pequeno e negro. Tem uma temperatura muito elevada 
durante o dia, atinge os quatrocentos graus célsius e até menos de cento e setenta 
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durante a noite, pelo facto de não ter atmosfera. Pensávamos que Mercúrio, por ser o 
que está mais próximo do Sol seria o mais quente, mas como podem ver isso não é 
assim por causa da atmosfera. Revela uma grande semelhança com a Lua, e apresenta 
inúmeras crateras, sendo tão profundas que as temperaturas são tão baixas que 
tornam possível a existência de gelo no seu interior. Pode ser visto com binóculos mas 
por se encontrar tão perto do Sol é difícil encontrá-lo na luz crepuscular.  
Vénus é parecido com a Terra, no que respeita ao tamanho e á densidade. Vénus é o 
sugestivo nome da antiga deusa romana da beleza e do amor. Tem uma rotação 
retrógrada e lenta. Está permanentemente envolto numa espessa camada de nuvens 
que não permitem a passagem da luz do Sol até à superfície do planeta. Não possui 
satélites. A sua atmosfera é sufocante e venenosa. É o planeta mais quente do sistema 
solar, chegando a ultrapassar os quatrocentos e cinquenta graus célsius. É o mais 
brilhante dos astros do sistema solar, depois do Sol e da Lua.”  
PF: “Chamam-lhe a estrela da manhã.”  
FI: “A Terra é o nosso planeta e é o planeta azul. É o único planeta habitável do sistema 
solar, beneficia de todas as condições indispensáveis à vida e não é demasiado quente, 
nem demasiado frio. Está rodeada por ar que se pode respirar e é o único planeta com 
água no estado líquido. Tem aproximadamente um formato esférico mas a sua rotação 
torna uma forma elipsóide. Possui um satélite natural que é a Lua. A Terra executa dois 
movimentos, o movimento de translação da terra, em que gira á volta do Sol, este 
movimento dura trezentos e sessenta e cinco dias e seis horas e vai originar as 
estações do ano.”  
FI: Nos momentos em que a Terra está mais próxima do Sol é nos equinócios. Identifica 
na imagem projectada o solstício de Dezembro e o solstício de Verão.   
FI: “Se nós dissermos a Terra tem um movimento de translação e de rotação os alunos 
são capazes de decorar e saber as definições mas não vão saber adaptar isso num 
problema. A forma como nós ajudamos os alunos a construir conhecimento é que os 
vai permitir a mobilização ou não desses conhecimentos.” 
PF: “Em relação à constituição dos planetas, dizem que a Terra tem condições para que 
haja vida, mas não foi sempre assim. A evolução da atmosfera também aconteceu. 
Houve uma mudança radical, começou a haver uma atmosfera que nessa altura era 
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altamente prejudicial para os seres que viviam e só sobreviveram aqueles que se 
adaptaram e que tiveram uma evolução para conseguir respirar.  
Sabemos isto da Terra, não sabemos tão bem de outros planetas, mas as crianças 
também têm de perceber que as coisas são relativas e situadas no tempo. O que é 
agora, talvez daqui a um milhão de anos seja ser diferente, devemos ter uma 
atmosfera completamente diferente e teremos seres diferentes.”  
FI: “A astronomia é uma das temáticas óptimas também para abordarmos questões 
que têm a ver com a natureza da Ciência, normalmente as crianças e não só, pensam 
que a ciência é uma verdade, é estática, que é tão rigorosa que não saímos dali é 
aquela verdade e é irrefutável.  
Houve cientistas muito importantes que morreram por causa disto. As ideias das 
crianças são que o Sol é que anda à volta da Terra, é isso que elas vêm e durante 
muitos anos, cientistas defendiam isto. Outros que defendiam precisamente o 
contrário morreram por causa disso. É necessário ver que a ciência evolui e que as 
coisas não permanecem sempre da mesma maneira. 
 Outra coisa importante em relação as questões da poluição, nós as vezes passamos 
um pouco a ideia de que o CO2 é mau, mas a verdade é que sem CO2, nós não 
tínhamos uma atmosfera que nos permitisse ter uma variação de temperatura tão 
baixa e que nos permite sobreviver aqui. Em Mercúrio não há atmosfera e portanto há 
aquela variação brusca de temperatura que ninguém suporta. Nós temos atmosfera e 
o CO2 é importantíssimo pois vai reter algum do calor que é reflectido pela Terra. O 
efeito estufa é bom, o que não é bom é o excesso. O facto de haver CO2 em excesso 
que faz aumentar o efeito de estufa é que é problemático. É como o problema das 
chuvas ácidas, as chuvas sempre foram ácidas, o problema é o excesso de acidez.” 
FI: “Só quero chamar a atenção para aquelas seis horas, para além dos trezentos e 
sessenta e cinco dias, as seis horas vão ao fim de quatro anos dar origem a mais um dia 
e surgirá um ano bissexto. 
O movimento de rotação da Terra, a Terra gira em torno de si própria e este 
movimento dura vinte e quatro horas, originando então os dias e as noites.” 
FI: “Ao nível do equador, os dias são sempre iguais às noites. Também nos dias dos 
equinócios são iguais. Nos solstícios é que é ao contrário. No solstício de Dezembro a 
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noite é maior e o dia mais pequeno, no solstício de Verão são os dias maiores e as 
noites mais pequenas e no hemisfério sul é ao contrário.”  
FI: “Isso tem a ver com a inclinação da Terra.” 
FI: “No Verão o Sol nasce mais a Sul e no Inverno nasce mais a Norte.” 
FI: “Marte é o planeta que se assemelha mais à Terra em composição, gira sobre ele 
mesmo em pouco mais de 24 horas, mas demora mais de dois anos a dar a volta ao 
Sol. Tem estações do ano e temperaturas que oscilam entre os menos setenta graus 
célsius e mais vinte graus célsius. É mais pequeno que a Terra e tem montanhas muito 
mais altas. A cor vermelha tem a ver com a composição do seu solo. Apresenta dois 
pequenos satélites, que são o deimos e fobos. As missões a este planeta têm mostrado 
um mundo árido e frio, sem água líquida e sem vegetação. 
Júpiter é o maior planeta do sistema solar e á sua volta existem mais de dezasseis 
satélites. É o primeiro planeta do conjunto dos planetas exteriores. A superfície de 
Júpiter está coberta por grandes faixas de cores, são cinturas de nuvens colocadas a 
diferentes altitudes. O aspecto mais marcante é a existência de uma mancha 
vermelha, cuja cor tem variado de intensidade, e tem capacidade suficiente para cobrir 
duas terras. Em contraste com os anéis de Saturno, os de Júpiter são pretos e 
provavelmente compostos por grãos de material rochoso.  
Saturno é o sexto planeta a partir do Sol e o maior depois de Júpiter. É o mais belo de 
todos os planetas devido à existência de anéis. Esses anéis são formados por inúmeras 
partículas de gelo ou fragmentos rochosos cobertos de gelo, que giram à volta do 
planeta como uma órbita própria, como se fossem satélites em miniatura. Os 
magníficos anéis são visíveis da Terra com uns simples binóculos. É visivelmente 
achatado nos pólos, devido à rotação muito rápida do eixo.” 
FI: “É o único planeta menos que a água, tem dezoito luas confirmadas e tem o maior 
número de satélites do sistema solar. O seu dia dura 10 horas e 34 minutos. Demora 
cerca de 29 anos e meio terrestres para dar a volta ao Sol.  
Úrano, devido às baixas temperaturas na parte superior da atmosfera, o gás condensa-
se formando uma nuvem fina, que dá ao planeta a sua aparência verde azulada. É 
gigante constituído por gases e no seu interior tem um pequeno núcleo rochoso. É 
considerado um planeta monótono e sem graça, é o sétimo planeta em relação ao Sol 
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e o terceiro maior. Foi o primeiro planeta descoberto nos tempos modernos. Tem onze 
anéis, todos muito fracos, sendo o mais brilhante conhecido como épsilon. É 
desconhecido dos primeiros astrónomos que observavam o céu a olho nu. 
Acreditavam que o sistema solar acabava em Saturno. A sua temperatura é de 214 
graus negativos. 
Neptuno é azul e tem uma grande mancha escura ao nível do seu equador, é o único 
gigante gasoso, é tão grande que supondo que estava vazio cabiam no seu interior 
perto de 60 Terras. Foi o primeiro planeta a ser descoberto mais com base em cálculos 
do que na sorte. Os astrónomos sabiam que ele existia porque a sua gravidade 
afectava a órbita de Úrano. 
Plutão, ao contrário dos planetas exteriores, que são feitos de gás líquido, é uma bola 
de rocha e gelo. Acredita-se que Plutão pertence a uma família de planetas anões de 
gelo que gira na órbita de Neptuno. Devido á sua forma tão reduzida e á sua 
composição foi recentemente desclassificado. Não será considerado planeta principal 
mas planeta anão” 
FI: “Plutão foi desclassificado por causa da órbita, na sua órbita nem sempre Plutão era 
o último planeta, havia anos em que ele ficava antes de Neptuno. Ele não conseguia 
varrer a sua órbita.”  
FI: Atendendo à composição, ao tamanho e á posição em relação ao Sol verificamos 
que: Consideram-se planetas terrestres ou rochosos Mercúrio, Vénus, Terra e Marte; 
planetas gasosos, Úrano, Júpiter, Saturno e Neptuno.  
Pelo tamanho, planetas pequenos temos Mercúrio, Vénus, Terra e Marte; planetas 
gigantes gasosos temos Júpiter, Saturno, Úrano e Neptuno.  
Pela posição em relação ao Sol. Planetas internos ou interiores são Mercúrio, Vénus, 
Terra e Marte. Os planetas externos ou exteriores são Júpiter, Saturno, Úrano e 
Neptuno porque entre estes, entre Marte e Júpiter vai estar um cinturão de asteróides 
que vai fazer a fronteira entre o sistema solar interior e o sistema solar exterior. 
A Lua é o planeta satélite da Terra, não é mais do que a luz do Sol reflectida como se 
ela fosse um espelho. A Lua tem vários movimentos, um é de rotação em volta de si 
mesma, é o de translação em volta da Terra e o de translação em torno do Sol. Devido 
ao período de rotação da Lua, demora o mesmo tempo a dar a volta à terra e vemos 
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sempre a mesma face da Lua virada para nós. Às sucessivas alterações da Lua, dá-se o 
nome de fases da Lua. As fases da Lua são provocadas pelas diferentes posições da Lua 
em relação à Terra e ao Sol. Fases da Lua: a lua nova é quando nós não vemos a lua 
porque a face que está iluminada, está virada para o Sol. Quando começamos a ver um 
formato semelhante a um “d” é o quarto crescente, até que chega a lua cheia e volta 
ao quarto minguante.” “Porque acontecem os eclipses? Quando a Lua está em lua 
nova, acontece o eclipse do Sol, mas para acontecer o eclipse eles têm de estar 
alinhados. Na lua cheia dá-se o eclipse da Lua, a Terra interpõe-se entre a Lua e o Sol e 
há a ocultação da Lua. 
Os eclipses da Lua só podem ocorrer na fase de lua cheia, dado que nesta fase a Terra 
está situada entre a Lua e o Sol. Nem sempre que a Lua mostra a sua fase de lua cheia, 
ocorre o eclipse da Lua, dado que a órbita lunar não é regular e não coincide com a 
órbita da Terra, logo nem todos os meses eles se encontram alinhados. Assim a lua 
cheia não acontece necessariamente com o alinhamento rigoroso do Sol, da Terra e da 
Lua.  
O eclipse do Sol ocorre quando a Lua se interpõe entre o Sol e a Terra, estando os três 
perfeitamente alinhados. Apesar de todos os meses os três coincidirem na fase de lua 
nova estes nem sempre ficam alinhados devido à inclinação da órbita da Lua em 
relação á da Terra. Se não fosse esta inclinação, todos os meses haveria um eclipse do 
Sol.” 
FI: “O que são asteróides? São pequenos corpos celestes de dimensões variadas que se 
encontram na faixa compreendida entre Marte e Júpiter. Têm períodos de translação 
de 3 a 6 anos, alguns têm órbitas muito excêntricas e passam próximo do Sol, outros 
passam regularmente próximo da Lua. Os asteróides são corpos rochosos. Pensa-se 
que o que terá dado origem aos asteróides poderá ter sido a explosão de um planeta 
ou a colisão de vários corpos celestes.  
Cometas: são pequenos corpos que giram á volta do sol, descrevem órbitas muito 
excêntricas em forma de elipse e devido à sua massa reduzida estão sujeitos a todo o 
tipo de influências gravitacionais.  
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Quando o cometa se encontra afastado do Sol, o seu aspecto é o de uma pequena 
mancha luminosa, á medida que se aproxima dele começa a evaporar-se. Nesta 
situação é possível distinguir três partes, o núcleo, a cabeleira e a cauda.  
Meteoróide são fragmentos de rocha provenientes do espaço antes de entrar na 
atmosfera terrestre. 
Meteoro é um fragmento rochoso de origem cósmica que se destrói completamente 
ao entrar na atmosfera terrestre, designado também de estrela cadente. 
“A distância de Mercúrio ao Sol é de cinquenta e sete milhões e novecentos mil 
quilómetros. Tem de diâmetro quatro mil, oitocentos e setenta e oito quilómetros. O 
Sol tem um milhão e quatrocentos mil quilómetros de diâmetro.”  
Depois de feitos os planetas pelas PF começam a organizar os planetas na parede, 
como se a parede fosse o sol de acordo com as suas distâncias, pendurados num fio. 
A FI sugere fazerem uma dramatização, uma pessoa faz de Sol e as outras fazem de 




Sessão IX - VAFL 
A monitora pergunta quais os ingredientes que acham que o bolo de chocolate vai ter 
e os PF mencionam alguns, tais como, o “leite, farinha, açúcar, ovos, fermento e óleo”. 
A monitora explica que este bolo vai ter uma particularidade, pois vai ser cozinhado, 
cerca de dois ou três minutos no microondas e, de seguida, pede aos PF para virarem o 
próximo cartão onde diz “bolo cozinhado no forno”. Ela explica que é um bolo 
exactamente igual ao outro, isto é, vai ser feito com os mesmos ingredientes e as 
mesmas quantidades, mas vai ser cozinhado no forno. No próximo cartão diz “bolo 
com adoçante” e a menina pergunta aos PF o que é que acham que muda neste ao que 
estes respondem que em vez de açúcar, o bolo terá adoçante. Finalmente, no último 
cartão diz “bolo com farinha para pão”. O PF1 pergunta se é farinha sem fermento, a 
monitora diz que vai ter fermento pois vão usar uma farinha própria para pão, e uma 
vez que só querem mudar o tipo de farinha, o fermento vai ter que ser adicionado 
posteriormente. 
A monitora pede para os PF se dividirem em equipas e cada uma faz um tipo de bolo. 
Os PF iniciam a preparação dos diferentes bolos, colocando num recipiente quarenta 
grama de farinha (todos têm a farinha para bolos menos um bolo, que irá ser feito com 
farinha para pão).  
PF1: Cada colher de farinha, normalmente dá 20g  
A monitora pergunta aos PF que diferenças é que acham que vai existir entre o bolo 
com farinha para pão e o bolo com farinha para bolos. 
PF2: Cresce mais do que aquele (refere-se ao bolo feito com farinha para bolos) 
O PF1 é da mesma opinião, ou seja, diz que o bolo com farinha para bolos vai crescer 
mais do que o bolo feito com farinha para pão. 
“Mas esta não tem fermento” diz o PF3, “mas nós vamos acrescentar fermento ao bolo 
feito com farinha de pão”, refere a monitora. De seguida volta a perguntar quais a 
diferenças entre os bolos, independentemente do fermento. 
“A quantidade é a mesma” diz p PF4, “será que vai crescer mais”, “vai levedar mais 
depressa”, sugere o PF5, mas logo de seguida diz “não, não precisa, o pão é que 
precisa de levedar”. O PF2 diz que “é capaz de ficar mais fofinho este (bolo feito com 
farinha para bolos) porque mistura-se com mais facilidade todos os ingredientes”.  
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A monitora pergunta qual a diferença nas farinhas. O PF1 diz “a farinha do pão é 
menos fina que a farinha dos bolos”, “a dos bolos é mais fina”, diz o PF6. 
“E em termos de constituição nutricional, que diferenças existem?”, pergunta a 
menina. O PF1 responde prontamente dizendo: 
 Esta terá farelo e terá uma composição mais próxima do trigo e a farinha do 
bolo é mais refinal, tem de ter outros componentes. 
A monitora explica que a farinha para bolos tem menos proteínas do que a farinha 
para pão e à medida que vamos amassando a massa do pão, as proteínas vão-se 
ligando umas às outras e formam uma rede proteica que é o glúten. No bolo não 
queremos que isso aconteça, porque a massa fica elástica como fica no pão, portanto a 
farinha não deve ter tantas proteínas, ou seja, menos proteínas, menos glúten, mais 
fofo o bolo irá ficar e esta é a diferença fundamental. A farinha para bolos tem menos 
proteínas, portanto o bolo fica mais fofinho que o pão. No final vamos ver se 
realmente são essas diferenças que notamos ao provar os bolos. 
Seguidamente, prosseguem com a preparação dos bolos. 
A monitora refere que no bolo que leva adoçante em vez de açúcar, irão colocar 
apenas cinco grama de adoçante, uma vez que este é 10 vezes mais doce do que o 
açúcar. Assim, em vez de cinquenta grama de açúcar, os PF colocarão 5 grama de 
adoçante.  
“São todos os adoçantes dez vezes mais?”, pergunta a PF1, pelo que a monitora 
responde que não, pois existem ainda uns mais doces. A PF1 pergunta, de que forma 
nós podemos obter essa informação, a monitora responde dizendo que vem indicado 
na embalagem e mostra o frasco do adoçante para juntas verem a indicação. 
A monitora coloca agora uma nova questão, qual a diferença que os PF acham que vai 
existir entre o bolo feito com açúcar e o bolo feito com adoçante. A PF1 diz que “se 
tem a correspondência, à partida na doçura fica igual. A PF6 sugere que a diferença 
pode estar na consistência, conclui a PF1 mencionando que “na consistência é possível 
que não fique igual”. 
Na sequência destas respostas, a monitora pergunta qual o bolo que ficará mais fofo e 
a PF1 supõe que poderá ser o bolo feito com adoçante e a maior parte dos PF 
concorda, à excepção da PF7 que acha que o bolo que fica mais fofo é o que é feito 
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com açúcar. A monitora diz “Vamos esperar para ver” e dá seguimento à execução dos 
bolos. 
Durante este processo a PF1 desabafa com a Professora Isabel Bartolomeu, dizendo 
que está um pouco confusa pelo facto de que a monitora referiu cem grama e logo de 
seguida referiu-se ao grama no singular (por exemplo, cinco grama). A Professora 
Bartolomeu sugere que a PF questione a monitora sobre esse assunto, e ela assim o 
faz, não sem antes conferenciar um pouco sobre o assunto com as colegas que estão 
ao seu lado. Questionada, a monitora responde que diz-se sempre no singular  e 
acrescenta que grama é uma palavra masculina e que se enganou quando a proferiu 
no plural.  
Enquanto os PF mexem a massa do bolo, a monitora coloca a seguinte questão: 
 Que diferenças é que vão existir entre o bolo que vai ao forno e o bolo que vai 
ao microondas? 
 PF1: O do microondas coze mais depressa.  
 PF7: No microondas fica mais fofo.  
 PF5: Fica mais compacto.  
De seguida colocam os bolos controlo no microondas, um de cada vez. Seguidamente 
vai a cozinhar no microondas o bolo que tem adoçante. A monitora ao desenformar 
este último bolo, a PF8 diz que parece borracha. Logo de seguida a PF5 alega que o 
cheiro é diferente e alguns PF cheiram os dois bolos já cozinhados. “Cheira mal, cheira 
a borracha” declara a PF1, referindo-se ao bolo que levou adoçante em vez de açúcar. 
Depois de todos os bolos estarem cozinhados e já partidos em vários bocados, a 
monitora sugere que os PF comecem por provar o bolo controlo cozinhado no 
microondas, segue-se a prova do bolo com adoçante. Depois as PF manifestam-se 
dizendo “Ai, não vale nada!” diz a PF7, “parece uma esponja” refere a PF5. 
A monitora sugere uma pequena discussão dos resultados, pergunta ao aos PF o que 
acham em termos da doçura, ao que alguns respondem que é “menos doce” o bolo 
feito com adoçante, e “em termos de textura?” pergunta a monitora, “mais denso” 
respondem os PF. 
É colocada a seguinte questão aos PF por parte da monitora: “Porque é que não é tão 
doce, se pusemos a quantidade equivalente de adoçante?” “Temos que ir às 
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moléculas”, sugere PF9. A monitora explica que isto acontece porque o adoçante é 
formado por uma mistura de adoçantes entre eles o espartano e é este que, na 
presença do calor, dissocia-se, desintegra-se e é precisamente este adoçante 
(espartano) que dá o sabor doce, logo se ele se desintegra fica-se sem o sabor doce. 
Relativamente à textura, a monitora explica que o açúcar no bolo não tem apenas a 
função de adoçar, tem uma propriedade muito importante, o açúcar é higroscópico, o 
que significa que este se liga às moléculas de água e impede que elas se evaporem, por 
isso “é que o bolo com açúcar fica húmido e fofo”.  
Posteriormente experimentam o bolo feito com farinha de pão. “Está menos doce que 
o outro” mencionam alguns PF. A monitora pergunta se o sabor é igual ao do bolo 
controlo, as PF respondem negativamente, dizendo que acham menos doce e um 
pouco mais denso. A monitora pergunta o porquê desta diferença na textura, “porque 
tem proteínas” responde a PF3, “exacto, porque aqui formou-se glúten e no bolo de 
controlo não se formou glúten”, explica a monitora. De seguida, a mesma observa 
juntamente com as PF que o bolo que foi ao forno verifica-se que é diferente logo pelo 
aspecto. “É maior”, observa a PF2, a monitora pergunta o porquê de ser maior, a PF9 
responde “porque coze mais lentamente”. A monitora explica que todas as diferenças 
observadas no bolo de forno são devido ao tempo de cozedura sugerem que foi devido 
ao tempo que o bolo esteve a cozer, no microondas não existe tempo para que 
grandes reacções ocorram. 
As PF provam, por fim, o último bolo, cozido no forno. “Este está muito bom!” exclama 
a PF7. 
Os PF encontram-se ao pé de um espelho com algumas particularidades. Um dos PF 
encontra-se atrás do espelho e outros dois PF estão no lado oposto. A PF1diz “eu não 
consigo ver, segue-se a PF2 que menciona “não consigo ver nada!” 
A PF1 dirige-se ao lado oposto do espelho e informa a PF2 que “é por causa da luz” que 
elas não conseguem ver a colega que está do outro lado. 
PF2: Agora já estou a ver!  
PF3: Elas ficavam com a cabeça de fora, porque são mais altas 
PF4: O que é para fazer aqui? 
PF5: Pois, isto é para teres na mão e sentares aí. Senta-te aí! 
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PF4: Mas não chego aí. (referindo-se à roda). 
PF5: Agora roda a cadeira. 
PF4: A cadeira? Ou isto? 
De seguida a PF4, com a roda na mão, roda a cadeira e verifica que nada de especial 
acontece. 
A PF1, já num dos aparelhos do “Jardim da Ciência” exclama: “Assim já consigo mais, 
porque o meu braço não dava. O comprimento do meu braço não dá mais”. 
A PF2 pergunta “Ai é?”, pelo que a PF1 responde que quando “não tenho aqui mais 
para esticar” (referindo-se ao braço direito) “não sou capaz de ir mais além. Só se me 
largasse.” 
A PF1 dá a vez à PF2 e diz-lhe que “de certeza que vais um bocadinho mais, para além 
daquilo que eu fui. És maior.” De seguida orienta-a dizendo-lhe para fazer força 
primeiramente num braço e depois no outro. “Não podes fazer força ao mesmo 
tempo. 
Não é fácil” diz a PF1. 
Ao experimentar a PF2 diz para a PF1 “Mas tu és mais pequena consegues fazer 
melhor.” Esta última, sugere-lhe que coloque as mãos mais em cima. 
“Está a ganhar balanço!” refere a PF2, “Se tu fores mais para cima vais conseguir fazer 
mais” acrescenta a PF1. 
A PF2 abandona o aparelho. 
 
Sessão X - Rochas e Minerais 
A F inicia a sessão questionando os PF sobre a importância das rochas e dos minerais. 
A F explica que as rochas e os minerais estão no nosso quotidiano, como, por exemplo, 
nas serras, nos monumentos históricos, nos instrumentos utilizados nos tempos 
remotos, nos relógios (quartzo), entre outros. A FI sugere aos PF a abordagem deste 
tema quando tratarem temáticas de História. 
Seguidamente, a FI dá alguns exemplos de como abordar as rochas e minerais no 1º 
Ciclo: visitas de estudo, passeios (para peões – padrões), análise de documentos 
(cartas geológicas). Posteriormente, a FI relembra os PF de que esta temática está 
presente, tanto no Currículo Nacional como no Programa do 1º Ciclo. De seguida, a FI 
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questiona os PF sobre as actividades que costumam realizar com as crianças. O PF1 
responde, dizendo que “eles costumam recolher vários tipos de rochas, depois tentam 
identificá-las e saber qual a sua aplicação no dia-a-dia. Eu também vejo pela minha 
filha, o ano passado, no 3º ano, ela também teve que levar pedras para a escola”. O 
PF2 acrescenta: “A dureza, se riscam ou não riscam, se é fácil de partir ou se não é fácil 
de partir. Utilizam muito a história dos nossos quadros que são uma rocha e explica-se 
que é uma rocha que se pode escrever. Vai-se dar um passeio e ver que elas são 
diferentes umas das outras, onde encontram no dia-a-dia. Se vamos por exemplo a 
Estremoz, há a história dos mármores… onde é que nós encontramos os mármores? 
Nos peitoris das janelas, cozinhas... Por que é que se usa o mármore e não outra 
pedra? É pô-los a reflectir. Será que nós podemos agora pôr ali em cima da nossa mesa 
da cozinha uma pedra toda cheia de irregularidades? Será que era útil para as pessoas? 
As pessoas podiam trabalhar nela?”. Um outro PF, o PF3 diz: “uma argila, um arenito”. 
O PF2 continua o seu discurso: “mas há rochas que eu não conheço, temos muita 
dificuldade em falar de rochas com os meninos porque nós próprias, eu não as 
conheço”. O PF4 acrescenta: “e por mim também podes falar”. O PF2 termina dizendo: 
”eu conheço meia dúzia de rochas, uma argila, um calcário, ardósia, um granito, 
basalto, xisto”.  
A FI questiona: “e se perguntar de que tipo são essas rochas?”, ao qual os PF 
respondem: “não”. A FI continua perguntando: “será que são magmáticas, 
sedimentares?” e os PF responderam: “não, não”. 
O PF2 continua, acrescentando: “fala-se muito do magma que é uma rocha liquefeita 
por causa dos vulcões, é por isso que eles gostam e se interessam. Quando viemos à 
Semana da Ciência, eles fizeram, havia um vulcão e viram a erupção e porque é que 
era a erupção e o que é que sai de lá de dentro”. A FI alerta que essa experiência pode 
causar algumas concepções alternativas, a de que um vulcão é sempre uma montanha, 
o que não é verdade e o que sai de lá não é lava. A FI explica que com essa experiência 
o que se pode explorar é a reacção química. Neste sentido, o PF2 afirma que “também 
se pode explicar a história da ascensão vulcânica. Seria impossível fazermos uma 
experiência, em termos de vulcão, que fosse com magma, obviamente”. A FI volta a 
alertar: “temos de ter alguma cautela quando exploramos esse tipo de situações”. O 
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PF2 volta a participar dizendo: “aqui tem sido orientada pelas nossas colegas de 
ciências, elas nunca usaram isso, penso eu, para confundir os meninos. Usaram essa 
experiência para eles perceberem que há ascensão e que isso sai pela chaminé”. A FI 
contrapõe, dizendo: “normalmente”. A PF2 prossegue: “elas também falaram das 
explosões”. 
Seguidamente, a FI informa os PF de que trouxe alguns kits sobre as rochas e minerais. 
Estes kits contêm amostras de rochas e minerais e estão denominados de acordo com 
a sua finalidade. A FI mostra os kits, apresenta as finalidades das actividades que irão 
desenvolver com cada kit e o modo como explorá-los. Durante a explicação, a FI fala 
sobre a escala de Mohs (dureza dos minerais) e os PF mostram desconhecer tal escala. 
Neste cenário, o PF2 afirma que “não temos nós, nem na minha vida académica, 
passou tal coisa”. Por seu turno, o PF3 participa, dizendo: “ouvi falar dessa escala num 
concurso de televisão”. Posto isto, a FI explica pormenorizadamente a escala de Mohs. 
Os PF mostram interesse em ter acesso a essa informação e a F responde que vão ter. 
O PF2 partilha uma experiência: “deparei-me com esta situação quando foi a história 
dos meninos, para eles perceberem que o calcário era uma rocha mole, a gente riscou 
o calcário, mas eu não tinha mais nada para lhes dizer, nem sabia fazer mais nada. Eles 
riscaram com um prego e fez um sulco, não era preciso muita força. Mas a pouca força 
é relativa, porque a muita força de um menino pode ser a pouca força de outro. E isto 
ficou um bocadinho no ar”. 
Posteriormente, a FI colocou alguns livros em cima das mesas e informou os PF para 
que os utilizassem para procurarem toda a informação das rochas e minerais que 
encontrassem nos kits e para verificarem se as conclusões a que chegarem coincidem 
com a informação dos livros. A FI avisa os PF que as amostras não são exactamente 
iguais e que isso poderá levar a conclusões diferentes. 
De seguida, a FI pergunta a diferença entre fluorescência e fosforescência. Como não 
obtém respostas, pergunta o que é fluorescência. O PF2 intervém, dizendo que “é uma 
coisa que se vê no escuro” e o PF3 acrescenta “que brilha”. A FI continua: “e a 
fosforescência?”, ao que o PF4 responde: “deve ter fósforo, reage com o ar” e o PF5 
acrescenta: “qualquer coisa que se ponha lá”. 
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A FI clarifica os dois conceitos e continua a explicar as actividades que irão encontrar 
nos kits. O PF1 intervém e diz: “eles também questionam muito esta questão das 
tectónicas das placas. Por que é que há vales, por que é que há serras… porque os pais 
diziam que no tempo antigo aquilo não era assim. Isso aconteceu-me mais na Serra de 
Aire. Nós fomos passear ao cimo da serra e encontrámos rochas fossilizadas e os 
miúdos ficaram muito espantados como é que no cimo da serra existiam rochas 
fossilizadas, eles brincavam com aquilo. É difícil de explicar aos miúdos que em tempos 
foi outra coisa e não era uma serra. E ali de facto surgiu-nos esse problema… a serra 
tinha imensas coisas que eram típicas do mar”. A FI informa que uma rocha que tenha 
um fóssil é sedimentar e que as rochas sedimentares têm origem, pela acumulação de 
sedimentos, no mar e no fundo dos rios. A FI avisa também os PF que toda a 
informação da sessão será disponibilizada no BlackBoard.  
A FI comunica que os grupos vão explorando cada kit de um modo rotativo e que terão 
de preencher umas fichas individuais com as questões-problema, as concepções 
prévias e as conclusões. Os PF têm a liberdade de começarem por onde quiserem, 
menos pela mesa do jogo, essa ficará para último. 
A FI vai andando pelos grupos, trocando ideias, tirando dúvidas, questionando-os e 
ajudando-os a explorar os kits.  
No final da exploração, a FI dá início à partilha de resultados/conclusões por parte dos 
PF. O grupo que explorou em primeiro lugar o kit “Será que as rochas são todas 
iguais?” começa a partilha das conclusões. Assim, o PF5 inicia o discurso: “temos o 
granito, o basalto, o argilito e o mármore. Portanto, o granito quanto à cor tem uma 
cor clara.”, o PF contrapõe, dizendo: “claro e escuro”. O PF5 retoma: “pusemos os dois, 
nós tivemos aqui numa de ser claro e de ser escuro, achámos que este, consideramos 
este mais claro, embora haja granito mais escuro”. A FI reforça a ideia de que as 
amostras são diferentes e, logo, poderão dar conclusões diferentes. 
O PF5 retoma a sua intervenção: “quanto ao grão, achamos que tem grão grosso, 
quanto à sensação ao tacto achamos que é áspero. Quanto ao basalto tem uma cor 
clara, o basalto é clara?”, sendo que os PF do grupo respondem: “escura!”. O PF5 
continua: “o tamanho do grão era fino e a sensação ao tacto é também áspera. O 
argilito é cor clara, o tamanho era fino e a sensação ao tacto era macio”. Neste 
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momento, a FI questiona: “se compararmos o basalto com o argilito, qual é o mais 
fino?”, ao que o PF1 responde: “o basalto é mais fino”, no entanto, o PF2 refuta: “eu 
acho que é o argilito”. Entretanto, a FI pega nas rochas e vai mostrá-las grupo a grupo 
para chegarem a um consenso. Enquanto isso, o PF3 refere que “o basalto era médio, 
tivemos a ler num livro e eles consideram como fino”, ao que a FI diz: “depende da 
comparação”. O PF3 prossegue: “por isso é que nós pusemos fino. Quanto ao 
mármore, cor clara, neste caso, grão médio também é áspero ao tacto”. O PF4 
intervém afirmando que “nós pusemos que era grão fino”. Entretanto, os PF discutem 
entre si se é médio se é fino. 
Seguidamente, a FI propõe aos PF: “na próxima tarefa concentrem-se no granito e no 
basalto, isto porque quatro exemplares que nós temos representam os grandes tipos 
de rochas. Temos o exemplar de metamórficas (mármore), temos o exemplar da rocha 
sedimentar (argilito), temos as magmáticas (basalto e granito). E agora escolhemos um 
tipo, as magmáticas para as comparar”. O PF3 continua, então, o seu discurso: “esta 
parte aqui de desenhar o granito e o basalto, tentamos que eles ficassem assim com 
um aspecto diferente, mas a outra parte de registar as diferenças e as semelhanças foi 
mais complicado, porque a gente pensava uma coisa, mas depois andamos aqui de 
volta dos livros e não era bem aquilo que a gente pensava e então tivemos um bocado 
mais de dificuldade”. O PF5 completa a ideia: “quanto à cor, o granito era branco e 
cinzento com cristais de feldspato”. O PF6 pergunta: “Estão nas semelhanças, o 
feldspato?” e o PF5 responde: “não, nas diferenças”. Por sua vez, o PF4 questiona: “ 
então e o basalto?”, ao que o PF5 diz: “o basalto é cinzento com cristais de vidro” e a F 
acrescenta: “muito mais pequenos”. O PF5 continua a expor os resultados do seu 
grupo: “nas semelhanças, têm ambos cristais e cor cinzenta” e a FI alerta para o facto 
de que “um é cinzento mais escuro”. O PF7 assevera: “mas eu acho que podemos dizer 
que têm semelhanças quanto à cor” e a FI concorda, dizendo “claro que sim”. O PF7 
retoma: “têm diferenças nos cristais” e a FI afirma que “ambas têm “grãos” escuros”. 
Por sua vez, o PF2 intervém: “o granito tem um grão grosso devido ao tempo de 
solidificação – mais tempo. O basalto, aqui voltamos a pôr grão fino por causa da 
leitura. O mármore quanto à sensação acho que é áspero e achamos que o basalto não 
era tão áspero”. Neste momento, a FI questiona os PF: “e então o que pensam que são 
10 
 
esses “grãos”?”, ao que o PF8 responde: “são as diferentes texturas das rochas que 
depende do tempo de solidificação das mesmas” e o PF4 refere que “são os 
minerais!”. A FI concorda e explica: “exactamente, esses “grãos” são os minerais, 
porque as rochas são constituídas por minerais. Na maior parte das vezes, as rochas 
são constituídas por vários minerais”. 
Seguidamente, o grupo que ficou com o kit “O que é uma rocha e o que não é” começa 
a partilhar as suas conclusões. 
O PF6 começa por referir: “pensamos que o açúcar não faz parte das rochas, a cortiça 
também achamos que não faz parte das rochas, a lã também não faz parte das rochas, 
o feldspato faz parte das rochas, é um mineral, o quartzo também, o algodão não faz 
parte, o gelo também não, a folha também não… uma folha é?!”. Perante esta 
questão, a FI explica que algumas rochas sedimentares têm restos de seres vivos, mas 
para que isso seja considerado parte integrante das rochas, esses seres vivos têm que 
estar mineralizados. O mesmo se passa com a madeira. O gelo, em circunstâncias 
muito especiais, também pode ser considerado um mineral, mas a sua cristalização 
tem que ocorrer com características muito especiais. A FI informa também que com 
esta actividade as crianças podem verificar que, por exemplo, o açúcar é brilhante, 
mas não faz parte integrante das rochas.  
De seguida, a FI passa para a partilha das conclusões da actividade denominada “Quais 
as rochas que são atraídas pelo íman?” e pergunta: “quais foram atraídas?”. O PF7 
responde que “temos aqui a ematite e o magnetite” e a F acrescenta: “são 
considerados ímanes naturais”. O PF7 prossegue a partilha: “o calcite, fedspato, pirite, 
quartzo não é riscado com a unha. O talco é o único que é riscado com a unha.”. 
Atendendo a esta declaração, a F informa que, em princípio, só a calcite é que deveria 
riscar com a unha, mas como as unhas mudam de pessoa para pessoa, deu conclusões 
diferentes. 
Posteriormente, a FI questiona os PF: “se eu quisesse saber qual dos dois, o talco ou a 
calcite, o mais duro, o que fazia?”. O PF3 refere que “temos de ir ver se o talco riscava 
a calcite” e o PF2 completa: “riscava um no outro”. Então, a F afirma que “o talco não 
ia conseguir riscar a calcite, mas a calcite conseguia riscar o talco”. O PF7 refere que “o 
que era riscado com uma lima de aço era o talco e a calcite”, ao que o PF2 questiona: 
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“e o feldspato?”. Os PF respondem em coro: “não!”. A F prossegue o diálogo, 
perguntando “o que risca o vidro”, ao que o PF7 responde: “o que risca o vidro é o 
feldspato, pirite e quartzo”. 
De seguida, a F pergunta: “Dos minerais testados, quais os mais duros?” 
PF5: “Pirite e o quartzo.” 
O PF7 acrescenta, dizendo: “Feldspato, pirite e quartzo.” 
FI: “E o menos duro?” 
PF3: “É o talco.” 
FI: “E aqueles que estão no meio?” 
PF4: “Calcite.” 
PF8: “As parecenças que as amostras têm relativamente ao brilho do vidro, do metal, 
do óleo e da pérola… acho que a halite tem o brilho parecido com a pérola.” 
PF4: “Nós pusemos com o vidro… e era gorduroso, portanto deve ser óleo.” 
PF3: “Nós fomos consultar ao livro e faz ligação com o óleo.” 
A FI intervém dizendo: “A halite pode ser considerada desde vítreo a gorduroso.” 
O PF8 continua a falar e diz: “A ematite do óleo.” 
PF2: “Não, não. Vocês não andaram a ver as rochas como deve ser.”  
A FI corrige o PF3: “Minerais!” 
PF8: “Então e a moscovita?” 
PF em coro: “É o vidro.” 
A FI acrescenta: “É de vítreo a nacarado.” 
PF4: “Pirite é metal, quartzo é vidro.”  
A FI intervém dizendo: “Pode ir de vítreo a gorduroso. E quanto à fluorescência?” 
PF9: “Relativamente à fluorescência, tivemos um bocadinho de dificuldade porque 
achamos que o que florescia era o papel. Achamos que a dioxi não era fluorescente. A 
calcite também não, a magnetite também não, a fluorite é, o talco não, ou seja, só a 
fluorite é que é florescente.”  
A FI acrescenta e diz: “A calcite também pode apresentar um pouco de fluorescência.”  
Terminada a partilha de resultados, a FI inicia a explicação do jogo aos PF, colocando, 
de seguida, um filme sobre as rochas e os minerais para os PF verem. 
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Durante a visualização do filme, o PF1 pergunta: “quais são os tipos de rochas? As 
sedimentares…”. A FI completa: “as metamórficas e as ígneas ou magmáticas”. Nesta 
altura, a FI chama a atenção para as alterações que as rochas sofrem, sendo que umas 
se transformam noutras integrando um ciclo.  
O PF5 questiona a FI sobre o tipo de rocha a que pertencem as Pedras Parideiras, 
sendo que a FI refere que não existe uma classificação, tratando-se de um caso 
peculiar. 
Seguidamente, a FI mostra um filme em inglês sobre o Ciclo da Água e vai explicando 
alguns momentos do mesmo, fazendo a ligação com os solos e as rochas. 




Sessão XI - Electricidade 
A FI inicia a sessão dizendo que o tema que vão trabalhar é o que foi mais votado pelos 
PF – a electricidade. A FI propõe aos PF uma viagem a uma ilha deserta, sem recursos, 
apenas com uma pilha e uma lâmpada. Como está a anoitecer na ilha, a FI desafia os 
PF a tentarem pôr a lâmpada a funcionar. 
A FI desafia os PF a obterem luz com um pilha e uma lâmpada. Estes desenham as suas 
ideias prévias/hipóteses e, de seguida, começam a experimentar. Entretanto, a FI vai 
circulando pelos grupos, observando e discutindo os seus procedimentos. 
Seguidamente, a FI propõe um novo desafio aos PF: acender a lâmpada, 
acrescentando, aos recursos que tinham inicialmente, dois fios e um casquilho. Os PF 
acedem, começando a experimentar. Passado um pouco, um dos grupos acende uma 
lâmpada mediante as condições definidas e a FI aproxima-se, aproveitando para os 
relembrar que devem registar os procedimentos que seguiram. Entretanto, os PF 
ajudam-se uns aos outros a resolverem o desafio. 
A FI propõe, então, um outro desafio: acender várias lâmpadas ao mesmo tempo. O 
PF1 questiona se é “só com uma pilha” e a F confirma que sim, que é “só com uma 
pilha”. Perante a afirmação, a PF2 exclama que “podemos apanhar um curto-circuito”. 
A FI explica que não vai acontecer nada, porque estão a trabalhar com pilhas de pouca 
voltagem (4 ou 5V). Aproveita, ainda, para alertar para a importância de informar os 
alunos relativamente aos perigos de realizar estas experiências com as fichas 
existentes nas salas ou em casa, dado que a sua voltagem é muito mais elevada 
(220V). 
Questionada, a FI informa que os fios que estão a utilizar têm “crocodilos”, uma 
espécie de “pinças”. 
A FI circula pela sala, de modo a auxiliar os PF no que eles necessitam, quer a nível de 
dúvidas teóricas, quer em termos de dificuldades com os recursos. Aproveita também 
para colocar algumas questões aos grupos; a um dos grupos colocou a seguinte 
questão: “nas árvores de Natal, se uma lâmpada funde, o que acontece às outras?”. A 
esta pergunta, os PF deste grupo específico respondem que “todas fundem”. 
Os PF continuam a discutir e a tentar acender as lâmpadas, enquanto a FI continua a 
circular pelas mesas, explicando alguns conceitos relativos ao circuito em série. 
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Neste momento, os PF experimentam ligar os circuitos utilizando vários objectos para 
além das pilhas, dos fios e da lâmpada (no fundo, verificam quais os materiais que são 
bons ou maus condutores eléctricos). A FI aproxima-se de um grupo para que este a 
informe relativamente aos objectos (materiais) com que conseguiu acender a lâmpada 
(bons e maus condutores eléctricos). 
De seguida, a FI faz um apanhado do que realizaram até ao momento: viajaram até 
uma ilha paradisíaca sem recursos; acenderam uma lâmpada só com uma pilha; 
montaram um circuito simples, utilizando uma lâmpada, uma pilha, dois fios e um 
casquilho; acenderam várias lâmpadas, recorrendo apenas a uma pilha e aos fios, e 
verificaram que existe duas formas – em paralelo e em série – de acender as lâmpadas. 
A FI explica que, no circuito em paralelo, as lâmpadas não se fundem quando uma se 
funde (o exemplo do que temos em casa). Neste momento, a FI desenha no quadro o 
circuito em série e explica o porquê de a lâmpada que se funde fazer fundir as 
restantes. 
De seguida, a FI desenha o circuito em paralelo e explica também o porquê de quando 
uma lâmpada se funde, as restantes não fundirem. O PF3 acrescenta que “a 
intensidade do circuito em paralelo mantém-se”. 
Posteriormente, a FI refere que as lâmpadas poderiam ser substituídas por outras 
peças, como motores, interruptores, ventoinhas, entre outros. 
A FI referencia o Currículo Nacional, concretamente a Educação Tecnológica, 
relembrando os PF que nele constam a construção de circuitos simples e os bons e 
maus condutores eléctricos, como conteúdos a trabalhar com os alunos do 1º Ciclo. 
A FI coloca, então, uma questão aos PF: “para verificarmos com as crianças se um 
objecto é bom ou mau condutor, o que poderemos fazer?”. O PF4 refere que 
“montamos o circuito simples e deixamos aberto para depois encostar o material”. A FI 
desenha no quadro o que acabou de ser explicado e retoma: “que materiais posso 
utilizar aqui para acender a lâmpada?”. O PF5 refere o “cobre e metal”, ao que a F 
exclama: “cobre é um metal!” e o PF5 decide-se pelo “metal”. A PF2 indica a 
“madeira”, a FI pergunta se dá e os PF respondem que “não”. O mesmo acontece com 
o plástico e com a esferovite. O PF6 refere o “ouro” e o PF2 exclama: “mas o ouro é 
bom condutor!”. A FI aproveita para perguntar: “então e a prata?”. O PF4 afirma que 
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“o melhor condutor de electricidade é a água”, ao que o PF7 diz: “mas isso é líquido!”. 
A PF6 pergunta, então, se “também experimentamos com a água”, ao que a FI 
responde afirmativamente, já que não existe nenhum problema em fazê-lo. De 
seguida, a FI retoma a discussão em torno da prata, sendo que os PF respondem “sim”. 
Neste momento, surgem o alumínio e o ferro como hipóteses. Quando a FI pergunta 
se estes materiais são bons condutores, os PF respondem “sim”, até que o PF4 
assevera “todos os metais!”. Quando o PF2 sugere “o corpo humano”, a FI diz para não 
se esquecerem da questão-problema em investigação. Continuando, a FI questiona os 
PF relativamente à cortiça, ao papel, ao tecido e ao vidro, sendo que os PF respondem 
sempre “mau”. Quando questionados sobre a grafite, os PF hesitam, até que 
respondem que “não”. 
Após o levantamento das ideias prévias dos PF, a FI relembra a importância de 
seguirem o mesmo procedimento com os alunos, dando, de seguida, ordem para 
começarem a experimentar os materiais. Os PF circulam pela sala, de modo a testarem 
os vários materiais que encontram. No final, fazem a partilha dos resultados obtidos. 
A FI começa por questionar se o papel e o plástico são bons ou maus condutores 
eléctricos, ao que os PF respondem “não”. A FI aproveita, então, para informá-los que 
há materiais naturais e materiais transformados pelo homem, pelo que, neste 
momento, existem plásticos que são considerados bons condutores eléctricos. No 
entanto, este é um caso raro e não está presente no nosso quotidiano, pelo menos por 
enquanto. 
Após este parêntesis, a FI prossegue, perguntando sobre a borracha, a esferovite, o 
algodão, a cortiça e o tecido; a todos estes materiais, os PF respondem “não”. A FI 
questiona, então, os PF quanto ao vidro; o PF1 afirma que “pusemos em cima da 
lâmpada e não deu”. Questionados sobre a grafite, os PF respondem que “é bom”, mas 
o PF8 refere que “dá, mas com menos intensidade”. A FI explica que “é por causa de 
serem revestidos com plástico”, acrescentando ainda que “as melhor são as minas 
grossas ou os lápis afiados dos dois lados”. 
A partilha dos resultados avança e a FI questiona sobre o cobre, o ouro, a prata, o 
alumínio, o ferro, o zinco e o chumbo. Os PF respondem afirmativamente a todas as 
questões, sendo que a FI conclui “então todos os testados deram”. Neste momento, o 
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PF3 pergunta se “o ferro deu”, ao que os PF respondem que “deu”. A FI explica que 
não se pode experimentar em cima da ferrugem, pois, deste modo, é mau condutor. 
Posteriormente, a FI alerta para o facto de a actividade dever ter a grafite como 
material a testar, caso contrário, estará incompleta. A FI refere ainda que é importante 
experimentar os líquidos, mas não é necessário ser tudo na mesma aula, dependendo 
também do ano de escolaridade com que se está a trabalhar. A FI acrescenta que 
podem testar a água, a água com sal e a água com açúcar, sendo que as soluções têm 
de estar praticamente saturadas para se obter os resultados desejados. 
Nesta altura, o PF6 refere o seguinte: “eu fui ao Guião das Ciências e a grafite não está 
lá. O Guião das Ciências então está incompleto. Eles levam-nos a pensar que é só os 
metais, não está lá a grafite”. A FI refere que irá verificar a situação, mas, de qualquer 
modo, sugere que os PF acrescentem a grafite no guião. 
Posto isto, a FI relembra que as actividades devem ser contextualizadas e exploradas 
de forma sistematizada, sendo que seria interessante que as crianças pudessem aplicar 
os conhecimentos que vão construindo em projectos, por exemplo, em jogos, 
maquetas. A FI desenha, então, no quadro um exemplo de um jogo, explicando como 
fazê-lo. Contudo, os PF não conseguem compreender os procedimentos ao pormenor 
e a FI diz que é preferível trazer-lhes um jogo já montado para que observem e, assim, 
compreendam com mais facilidade a montagem. A FI aproveita, ainda, para reforçar a 
ideia de que os jogos só fazem sentido para as crianças depois de perceberem os 
circuitos. 
Posteriormente, a FI indica alguns vídeos com experiências, dando exemplos de como 
explorar a electricidade para além do que realizaram na sessão actual. A FI indica o 
exemplo do limão, sendo que o PF4 afirma que “no livro do 4º ano também explicam 
essa experiência”. Nesta altura, a FI sugere que partilhem informações e descobertas 
através do BlackBoard. O PF3 acrescenta: “encontrei um vídeo sobre sismos muito 
bom”. 
Seguidamente, a FI referencia as actividades existentes no Guião Didáctico. 
Retomando situações práticas sobre electricidade, a FI coloca a seguinte questão: 
“temos dois conjuntos de brinquedos, um que é eléctrico e outro que não é. Qual pode 
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ser a indecisão para as crianças?”, ao que os PF respondem “os que têm corda ou os de 
fricção”.  
De seguida, surge outra questão por parte da FI: “se um fio tiver um nó, muito 
apertadinho, dá?”. Os PF respondem “sim”. 
Neste momento, a FI alerta para o facto de as crianças associarem a corrente eléctrica 
à corrente de água. Para elas, se o fio tiver um nó, a corrente não passa, tal como 
acontece quando damos um nó numa mangueira. Deste modo, é importante testar 
esta situação com as crianças. 
A FI pede, então, a opinião dos PF relativamente à sessão, pedindo também que 
refiram o que costumavam fazer relacionado com electricidade. O PF2 dá o seu 
testemunho: “eu sou sincera… o ano passado tive 4º ano e quis fazer estes circuitos e 
como me senti tão naba nisto, pedi ao meu marido para fazer em casa e para me 
mostrar e depois eu fiz isto com eles na sala… era uma coisinha muito simples… com 
duas pilhas, com uns fios e acenderam a luzinha. Foi a única coisa que fiz.”. A FI afirma 
que já foi bom e pergunta como se sente agora. O PF2 diz que “afinal isto não é assim 
tão difícil” e o PF6 afirma: “vou experimentar”. 
Por fim, a FI faz o ponto de situação sobre as sessões previstas e agenda as sessões de 
observação com os PF e com a FC1. No final, alguns PF abordam a FI, de forma a 




Sessão XIV - Avaliação 
A FI reúne a turma, referindo que a presente sessão se constituirá fundamentalmente 
como uma conversa de reflexão sobre o trabalho desenvolvido. Não irão “meter a mão 
na massa” nem irão ter uma sessão teórica.  
Assim, afigura-se importante sistematizar e fazer o “ponto da situação” dos trabalhos 
já corrigidos. Desta forma, procurar-se-á focar algumas lacunas que foram sendo 
detectadas.  
Por outro lado, abordar-se-á também a temática da avaliação, tanto do trabalho de 
ciências com as crianças, como das próprias formandas na formação.  
Iniciando a “conversa”, a FI começa por referir que nesta formação começou-se mais 
pela prática do que pela teoria e foi da prática que emergiram as questões da teoria; 
quando se “metia as mãos na massa” é que se percebia bem quais as etapas 
fundamentais do trabalho prático e por que é que era importante fazer-se este tipo de 
trabalho com as crianças e as competências que se desenvolvem (nas crianças e nos 
professores). 
Referindo uma ideia, é importante termos a consciência de que quando estamos a 
educar não é algo à margem da nossa vida real. A educação está integrada numa 
sociedade em constante mutação e é imprevisível. Esta imprevisibilidade está, 
indubitavelmente, ligada à Ciência e à Tecnologia. Logo, temos de nos preparar a nós 
próprios e às nossas crianças para estas questões. Esta temática tem consequências, 
uma vez que o nosso planeta tem recursos finitos e o lixo que produzimos não 
“desaparecem”. Assim, é fundamental uma “educação para a sustentabilidade”.  
A realidade que temos é bem diferente da realidade que se vivia há uns tempos atrás, 
logo é fundamental mudarmos as nossas práticas.  
Um exemplo que se enquadra ao referido diz respeito à perspectiva de Piaget, em que 
as crianças tinham diferentes estádios de desenvolvimento de acordo com a idade, o 
que já não se adequa às crianças actuais.  
Assim, no que concerne à “educação em ciências”, existe uma orientação a nível 
mundial para a “educação para a sustentabilidade”. É importante, portanto, olharmos 
para CTS que apela a que todas as problemáticas sejam vistas de uma forma inter-
relacionada. Quando se tem uma problemática tem que se analisar de uma forma 
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complexa, que envolve as perspectivas histórica, científica, tecnológica, económica, 
eptismológica, etc. 
Para o primeiro ciclo, deve partir-se sempre não de problemas de ciência nem de 
tecnologia mas sim de problemas relacionados com a própria sociedade ou com o 
ambiente, que uma vez que estão muito mais próximos das crianças. A partir desta é 
que se poderá chegar às questões de ciência e tecnológica. 
A “educação em ciência” envolve diversas metodologias. Uma delas denomina-se por 
“ensino por pesquisa”, que não se baseia ir à internet e a livro, é muito mais aberto e 
visa o desenvolvimento de competências. 
É essencial valorizarmos o erro. Quando se está a analisar as ideias prévias das crianças 
é para verificarmos o nível em que as crianças estão. 
Defende-se, também as teorias sócio-construtivistas, em que o aluno é um elemento 
activo na sua aquisição de conhecimento. O professor permite que o aluno tenha ou 
não esta postura, se se afigura como um ser pensante ou não. 
Valoriza-se, também, as problemáticas abertas CTSA. Ou seja, não se valoriza o 
conceito mas sim do processo e de todas as competências que são desenvolvidas. 
Neste tipo de metodologia [ensino por pesquisa] é muito valorizado o trabalho do tipo 
prático em Ciências, que não é necessariamente experimental, investigativo. Houve 
alguma confusão entre trabalho prático e trabalho prático investigativo. O trabalho 
prático dito “simples” pode envolver o trabalho de projecto, a análise de documentos, 
de notícias, de problemas. O trabalho prático investigativo exige controlo de variáveis 
(trabalho experimental com controlo de variáveis), mas há questões-problema que não 
necessitam de controlo de variáveis. 
Neste momento, a FI coloca a seguinte questão: “Por exemplo, quando nós estamos a 
ver os materiais que são atraídos ou não por ímanes, é trabalho prático investigativo 
ou não?”. Algumas formandas respondem prontamente que “Não, é de verificação”, 
ao que a professora explica que só se pretende ser quais os materiais que são atraídos 
ou não, por isso é só verificar. 
Mas, por exemplo, se se quiser saber a força de um íman, já se pode fazer um trabalho 




Só no trabalho do tipo investigativo é que é necessário fazer-se uma carta de 
planificação, não fazendo sentido no trabalho de verificação. A carta de planificação é 
como um jogo entre as variáveis. 
Outra situação que se repetiu nos trabalhos corrigidos foi a referência a “o método 
científico”. Mas não existe “o” método científico. A complexidade dos problemas é tão 
grande que não há nenhuma receita nem fórmula que nos dão as soluções. O que 
existe são etapas no trabalho experimental que são fundamentais, mas não são 
rigorosas. Há diferentes metodologias e maneiras de abordar os problemas. 
Assim, passa-se à apresentação de sugestões de algumas fases fundamentais ao 
trabalho prático (verificação, investigativo, sensoriais, medições, etc.): 
 O tema tem de surgir de uma questão-problema que tenha importância para as 
crianças. 
 Explorar as ideias prévias das crianças. 
 Elaborar uma estratégia, em conjunto com as crianças, para se dar resposta à 
questão-problema, em vez do professor dar um “procedimento”. 
 Meter a “mão na massa”, experimentar, registar, faz-se a análise do registo e 
faz-se uma sistematização daquilo que se aprendeu. 
O registo poderá ser feito após a experimentação ou então ser só um registo oral. 
O que é importante é que qualquer formato que se adopte exija sempre um 
pensamento e uma atitude crítica dos alunos. 
Face a este percurso, é necessário avaliar. A avaliação não é um processo “à parte” da 
prática educativa, é integrante, reguladora da nossa prática. Temos de avaliar para 
pensarmos e reflectirmos sobre a nossa estratégia e, por vezes, termos de modificá-la 
ou modificá-la apenas com algumas crianças e não com todas. Ajuda-nos, também, a 
orientar o percurso escolar e a certificar o que os nossos alunos aprenderam ou não. 
A avaliação pode ser formativa – avaliação para a aprendizagem, para se ir adequando 
e alterando estratégias – e sumativa – avaliação da aprendizagem. Esta última 
(qualitativa) vai ser traduzida numa escala, e esta escala é a classificação (quantitativa). 
Para se proceder a esta avaliação tem que se fazer uma recolha sistemática e analisar 




O que se avalia actualmente, de acordo com o currículo, são competências. Quando se 
avalia competências tem de se ter em conta três níveis: conhecimentos, capacidades e 
atitudes e valores. 
A avaliação de competências deve iniciar-se desde o primeiro momento, na 
contextualização e formulação de hipóteses. Por exemplo, uma das capacidades a 
avaliar é a capacidade de formular precisões e outra é se as crianças são capazes ou 
não de identificar variáveis e de fazer medições. 
A avaliação deve ser efectuada ao longo do desenvolvimento das actividades, 
recolhendo-se elementos que permitam essa avaliação. No final, após a abordagem da 
unidade didáctica tem que se fazer uma sistematização da avaliação. A prática mais 
comum é as ditas fichas de avaliação. É, no entanto, necessário repensar se com as 
fichas se avalia apenas os conhecimentos, não avaliando as capacidades e valores. 
Há diversas estratégias para avaliar, tais como: observando, registando, fazendo cartas 
de planificação e grelhas de registo, recolhendo desenhos e textos, promovendo 
discursos e construindo actividades específicas de avaliação de competências. Como 
exemplo de estas últimas temos os cartoons, que podem ser utilizados como 
contextualização mas também como actividades de avaliação, para no final de uma 
unidade didáctica se verificar se as crianças aprenderam o que se pretendia. 
Deve ter-se o registo estruturado regular não só dos conhecimentos, mas também das 
capacidades, atitudes e valores, tornando-se mais claro o que é que os alunos sabem e 
conseguem fazer. 
Em todos os guiões, na parte final de cada temática, estão disponibilizadas questões 
de avaliações específicas, que podem ser utilizadas para avaliação das aprendizagens 
das crianças. 
Para o registo regular das evidências de aprendizagem das crianças, podem utilizar-se, 
por exemplo, listas de verificação (se explicita a questão em estudo, se escreve as 
previsões, se descreve como fez, se anotou as observações, se usou desenhos ou 
grafismos apropriados, se consegue fazer interpretações coerentes, se é capaz de dar 




Podem consultar-se estes instrumentos e outros no livro “Avaliação de Competências 
em Ciências”, que a FI aconselha as formandas a consultarem. 
Neste momento, a FI solicita a participação das formandas, para que possam partilhar 
como têm vindo a fazer a avaliação das suas crianças. 
De uma forma geral, a turma revela que tem feito avaliação, mas não de uma forma 
estruturada: 
“Eu nunca fiz nada assim (...) Fiz uma folhinha em que fiz uma descrição de qual o 
aluno que se destacou mais, o que falou mais”. 
“Pela minha parte, tão bem feito não. Fiz coisas e tomei notas, mas não foi assim tão 
direitinho. Mas sei quem é que se aproxima (...), quem é que teve mais interesse, 
quem é que teve mais motivado, quem é que se aproximou da questão-problema, 
quem é que arranjou estratégias para lá chegar, isso sei. Se me disser “Agora dê-me 
agora o seu registo”, não está! (...) Mas registo estruturado, não está.” 
A FC1 intervém, salientando que este registo estruturado deve existir para todas as 
áreas. O que se pretende é que a área das Ciências não tenha um tratamento 
diferenciado das restantes áreas. Mesmo quando se está a falar na unidade didáctica, 
não se avalia imediatamente a seguir a ter trabalhado pela primeira vez qualquer 
conteúdo. Primeiro sistematiza-se e só depois se procede à avaliação sumativa. 
Todavia, não é dado “lugar” às Ciências para esta sistematização e avaliação sumativa. 
A FC1 continua a sua explicação, dizendo que quando se está a fazer as avaliações de 
competências, deve ter-se três grelhas. 
Uma das grelhas deverá ser para os conhecimentos.  
Assim, procura-se construir, em grande grupo, três grelhas para uma actividade em 
concreto, sendo esta relativa à dissolução: “factores que influenciam a dissolução do 
rebuçado”. 
Coloca-se, então, a seguinte questão: “Em termos de conhecimentos, o que é as 
crianças devem saber?” 
“Têm que saber que conforme (...) eles modificam ou não aquilo que querem dissolver, 
assim obtêm um resultado diferente. Têm que saber que se partirem o rebuçado, ele 
se dissolve mais depressa [o estado de divisão influencia a dissolução do rebuçado]. A 
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temperatura da água, a quantidade da água. Têm que saber todas as coisas que a 
gente no fundo experimentou conforme as variáveis”. 
A FI, sistematiza, referindo que é importante registar todos os conhecimentos que se 
quer que os alunos aprendam. Pretende-se, de uma maneira geral, que os alunos 
aprendam que há factores que influenciam o tempo da dissolução do rebuçado. 
Depois, importa descrever-se cada um deles. Quer-se que saibam que o estado de 
divisão do rebuçado vai influenciar o tempo de dissolução, que a aumentando a 
temperatura da água, o rebuçado de dissolve mais rápido. Após a actividade, os alunos 
sabem isto, uma vez que o constataram naquele momento. No entanto, a avaliação 
deve ser retomada posteriormente, através de actividades que, não sendo iguais à 
realizada, permitem avaliação aquela situação. Por exemplo, apresentando uma 
actividade em que se pretende dissolver um rebuçado o mais lentamente possível, os 
alunos vão ter que mobilizar os conhecimentos que tinham construído aquando da 
realização da experiência, para dar resposta.  
No caso do magnetismo, o que se pretende que as crianças aprendam é que: 
 Nem todos os materiais são atraídos [no caso do 1.º ano de escolaridade, 
isto é suficiente]. 
 Ao juntar ímanes com pólos iguais eles repelam-se e com pólos diferentes 
eles atraem-se.  
 A atracção não depende do objecto mas sim do material de que é feito o 
objecto. 
Retomando às grelhas, relativamente às capacidades, a FI questiona à turma o que é 
necessário avaliar.  
Para isso, apresenta uma determinada capacidade: “Efectuar pesquisa em diversas 
fontes”, solicitando aos formandos uma actividade para desenvolver esta capacidade. 
Uma formanda indica “ir perguntar aos avós, ir à internet, ir aos livros...” e outra 
formanda contextualiza, dizendo “sobre os morcegos”. 
A FI apresenta uma actividade – “respeitar procedimentos e fases específicos para que 
o resultado conseguido seja objectivo”, por exemplo, a quantidade de soluto deve ser 
cuidadosamente medida para que seja a mesma em cada situação experimental, os 
diferentes solutos devem ser colocados ao mesmo tempo, a agitação deve ser feita de 
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modo uniforme nas garrafas, etc. – Questionando a turma sobre a capacidade que esta 
actividade desenvolve. A FI responde “controlar as variáveis”, ao que a FI acrescenta 
“executar as experiências controlando as variáveis”. 
Outra capacidade é “Efectuar medições simples”, que pode ser desenvolvida através 
de “medir a água, a temperatura, tempo”, “pesar”. 
Há, então, grelhas para os conhecimentos, para as capacidades e para as atitudes e 
valores. 
Relativamente às atitudes e valores, a FI pergunta à turma o que se pode avaliar, 
surgindo as seguintes ideias: 
 “Interesse 
 Curiosidade 
 Respeito pela opinião dos colegas 
 Cooperação com os colegas 
 Respeito pelos procedimentos estipulados e as regras 
 Capacidade de espera” 
 
Este tipo de instrumentos poderá ser partilhado e utilizado ao longo dos anos, ainda 
que com algumas alterações. Quem utiliza as grelhas, sente-se muito mais seguro nas 
suas práticas. 
Passando à apresentação da avaliação dos formandos na formação, a FI refere que no 
diploma constará nota (de zero a dez) e o número de créditos (de zero ou cinco). 
Em relação aos portefólios, têm de entregar, como componente de grupo, os guiões 
das actividades que foram feitas nas sessões (enquadramento conceptual, 
enquadramento curricular, finalidades, exploração didáctica e respectivos registos). Os 
trabalhos de grupo deverão ser entregues num portfólio de grupo. 
Quanto à componente individual, são necessários os descritivos-reflexão sobre as 
sessões, pretendendo-se que se reflicta as aprendizagens, tais como: 
“O que aprendi com esta sessão? Foram conteúdos? Foram novas estratégias? Conheci 
novos recursos? Considero-os adequados? Gostava de abordar este tema com os meus 
alunos? Como o fazia? Sinto-me motivada para explorar esta temática com as minhas 
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crianças? Já tinha visitado este Centro de Ciência? Como costumava preparar as visitas 
de estudo? Aprendi algo novo na minha prática no antes, durante e após a visita?”. 
Estes descritivos-reflexão têm de traduzir o impacto que o que se fez teve na prática 
de cada um, na vida de um, da forma como se encaram as Ciências. 
Na componente individual é também necessário incluir as SIC (Sessões Individuais 
Coadjuvadas), que devem incluir as planificações (o que queremos que as crianças 
aprendam, como o vamos fazer, os registos a utilizar e as formas de avaliação), as 
descrições e as reflexões. As avaliações das aprendizagens dos alunos são muito 
importantes; porém, não é apenas com uma actividade que se avalia eficazmente, mas 
só apenas depois do desenvolvimento de uma unidade didáctica inteira.  
Em suma, o mais importante de “reter” são as aprendizagens, as ideias prévias das 
crianças, quais foram as estratégias implementadas, quais as evidências dos alunos, 
quais as dificuldades sentidas por alunos e professores e propostas de alteração às 
estratégias utilizadas. 
Neste momento, uma formanda intervém relatando que “usei uns papelinhos azuis 
que tive a infeliz ideia de colocar numa carta de planificação e que serviram para pôr 
no nariz, nos olhos, para lamber, para colar e para fazerem tudo e mais alguma coisa; 
portanto, eu abolia logo esses papelinhos. Quis fazer uma coisa tão lindinha (...) 
Achava que eles assim viam mais as variáveis a mudar, mas deu uma confusão (...) ”. 
Retomando a avaliação individual, a FI refere que é necessário colocarem nos 
portefólios uma introdução, uma fotografia, uma caracterização (o percurso pessoal e 
académico-profissional) e a contextualização da(s) turma(s) e da escola em que 
desenvolveram as actividades.  
A introdução vale 10%, a parte dos descritivos-reflexão vale 25% e a reflexão final vale 
25%. Para esta última, as professoras irão ajudar individualmente cada PF, através de 
uma entrevista gravada, para que se consciencializem do seu percurso. A parte do 
trabalho de grupo vale 10%. 
É também importante incluir outras actividades que não foram realizadas nas sessões 
de coadjuvação. 
Como exemplo disto, uma formanda relata que “Na internet, os meninos estiveram a 
fazer experiências sobre flutuação e não mexeram em água nem mexerem em nada. 
9 
 
Foi na internet no site da Escolovar. Tem lá a flutuação. Eles dizem se flutua ou não e 
depois é que podem agarrar no objecto e meter dentro de água. Então, era numa 
chávena; uns diziam que não flutuava e outros diziam que nós. E flutuava. Depois 
aparece um jarro com água e diz “agora enche com água” e eles enchiam com água e 
ia ao fundo. Tinham que responder sempre primeiro e depois aparecia uma mensagem 
“erraste!” tipo bomba. Foi muito giro!”. 
A FI solicita a PF a colocar a experiência no blackboard para que todos possam 
consultar. 
Em relação ao fórum, a FI, refere alguns temas que podem utilizar, como por exemplo, 
a electricidade, a mudança de estado, magnetismo, flutuação, dissolução, espelhos, 
objectos e materiais, rochas, filtração e sementes e germinação. 
Outro aspecto realçado é a importância da troca de ideias, estratégias e recursos. Há 
recursos de muita qualidade e houve quem conseguisse a articulação entre as 
actividades. É realmente importante haver um processo, uma continuidade nas 
actividades. 
Para terminar a sessão, a FI diz que vai entregar os trabalhos de grupos e os 
individuais. Ao longo destes, há várias anotações que traduzem uma interpretação do 
que está escrito. Portanto, convém que as PF leiam o que está escrito e comentam 
caso necessário. 
Os portefólios terão de ser entregues na íntegra, com tudo o que fizerem, tanto em 
formato digital (através do blackboard). 
A FI alerta para o facto de as PF terem de ir enviando os trabalhos, para que seja 
possível a correcção dos mesmos, até ao dia 15 de Janeiro. 
Anexo 9 - Preparação das entrevistas aos professores-formandos: sínteses das informações 
dos portfolios por professor-formando - Capítulo 6 
 
TABELAS DE APOIO ÀS ENTREVISTAS 
 
 
TABELAS DE APOIO ÀS ENTREVISTAS 
 
Nome 
O que referem nas reflexões 
Impacte da oficina de formação nos professores-formandos na/no… 
Desenvolvimento de Competências Prática Pedagógica (Formal+não formal) Valor que atribuem às actividades de Ed. em ciências 
(Formal, não formal e integradas) 
PF-H16 -aprendizagem a nível de conteúdo:  
- Revela aprendizagem a nível da prática/estratégias em sala de aula:  
 
 
Revela uma mudança de atitude, valorizando mais a 
educação em ciências 
Considera que as actividades de índole não formal são 
um contributo importante para o desenvolvimento 
pessoal das crianças, nomeadamente das suas 
capacidades de pensamento. 
Nome 
O que referem nas reflexões 
Formato da oficina de formação (estratégias de formação, Pontos fracos/fortes, Organização (nº de horas, local…),…) 
Estratégias de formação Factores de Motivação para o ensino das ciências 
PF-H16 o carácter prático da sessão 
Considera uma mais valia o facto de ter feito a visita com os colegas de formação e sem aluno 
Considera a sessão “interessante e produtiva” 
Formação 
Considera positivo o facto de se usar recursos simples e do 
quotidiano 
Nome 
O que referem nas reflexões 
Impacte da oficina de formação nos alunos, na escola e na comunidade 
Competências dos alunos Escola, Pais e restante comunidade 
PF-H16 Tenho registos das crianças sobre a visita de estudo ao carsoscópio  que podem ser evidências de aprendizagem a nível de conteúdo (morcegos 
e ciclo da água). 
Todos os alunos estiveram muito interessados e participaram quer no jogo interactivo, quer na construção da maqueta. Esta actividade teve um impacto 
bastante positivo nos alunos, fê-los pensar, reflectir, podendo experimentar e verificar. Na reflexão final os alunos conseguiram concluir que quanto 
mais os espelhos se aproximavam, mais objectos poderiam ver nos espelhos. Constatei que a realização da experiência contribuiu, sem dúvida, para a 
valorização do pensamento reflexivo e crítico dos alunos.  
Na minha opinião a aula foi positiva, pois as crianças mostraram-se motivadas, interessadas e participativas. No entanto acho que poderia resultar 
melhor se o grupo tivesse menos alunos, podendo dar um apoio mais individualizado aos vários grupos formados.  
Relativamente à actividade desenvolvida achei que a motivação foi bastante positiva e que cativou os alunos, o que teve impacto no sucesso da 
actividade. Constatei que a realização da experiência contribuiu, sem dúvida, para a valorização do pensamento reflexivo e crítico dos alunos. No final 
da aula os alunos concluíram que: “as coisas pesadas afundam e as coisas leves flutuam”; “o limão flutua porque é leve”; “o prego afunda porque tem 
peso e o ferro é pesado”; “o berlinde afunda porque é de vidro”… Todas estas ideias servir-me-ão para futuras experiências e consolidação dos 
conhecimentos adquiridos pelos alunos. 
 Na minha opinião a aula foi positiva, pois as crianças mostraram-se motivadas, interessadas e participativas. No entanto acho que poderia 
resultar melhor se o grupo tivesse menos alunos, podendo dar um maior apoio aos vários grupos formados. 
 
 SIC 
O que referem nas reflexões 
Temas abordados nas SIC Outros temas ou aulas de cont. Justificação da escolha dos temas 






Comentário [A1]: O que a leva a 
concluir isto? Quais as evidências? 
Comentário [A2]: Revelam ter 
desenvolvido aprendizagem a nível dos 
conteúdos 
Comentário [A3]: Ver comentário 1 
Comentário [A4]:  
Comentário [A5]: A que nível? Pode 
explicar melhor? 
Comentário [A6]: …há objectos que 
flutuam em água e outros não. Para 
tentarem justificar o comportamento dos 
objectos apresentaram ideias como… 
Comentário [A7]: …como ponto de 
partida para a construção de novas 
questões problema a serem exploradas 
em… 
Nome 
O que referem nas reflexões 
Impacte da oficina de formação nos professores-formandos na/no… 
Desenvolvimento de Competências Prática Pedagógica (Formal+não formal) Valor que atribuem às actividades de Ed. em ciências 
(Formal, não formal e integradas) 
PF-A11 Revela que tinha lacunas a nível de conhecimento de conteúdo e didáctico no que 
concerne ao tema das rochas e minerais 
Revela aprendizagem a nível de conteúdo 
Considera que a sessão lhe proporcionou motivação e conhecimentos para explorar o 
tema em sala de aula.  Reconhece a importância da experimentação pelos alunos na 
abordagem do tema. 
Considera que a oficina de formação lhes proporcionou confiança, segurança e 
motivação para continuarem a explorar estes e outros temas em sala de aula. 
Considera que os conhecimentos adquiridos nas sessões anteriores lhes permitiu 
executar a tarefa proposta facilidade. 
 
- Considera que a sessão teve impacte a nível 
da sua PP (mudança de atitude) 
- Revela que para tratar o tema se baseava 
sobretudo no manual escolar. Considera que a 
sessão de formação foi uma mais valia para a 
sua prática pedagógica e que a motivou para 
fazer a sua exploração em sala de aula 
Revela que a abordagem que fazia do tema era 
fundamentalmente teórica, devido às lacunas de 
formação inicial e contínua e à falta de recursos 
didácticos na escola 
Revela que a sessão a motivou para visitar o parque de 
Astronomia 
Revela consciência da importância das visitas de estudo a 
estes locais e mostra motivação para levar os seus alunos 
ao local,  
Revela que tem consciência da importância do ensino 
experimental das ciências para o desenvolvimento de 
competências (conhecimentos, capacidades, atitudes e 




O que referem nas reflexões 
Formato da oficina de formação (estratégias de formação, Pontos fracos/fortes, Organização (nº de horas, local…),…) 
Estratégias de formação Factores de Motivação para o ensino das ciências 
PF-A11 Considera o carácter prático das sessões uma mais valia 
Considera uma mais valia o facto de ter efectuado a visita apenas com as colegas de profissão 
Revela que o diálogo com as professoras da escola foi importante, pois ajudou-a a reflectir sobre a forma de gerir a utilização 
do laboratório.  





Revela que a vivência a motivou para implementar a actividade 
experimental com os seus alunos e para os levar a visitar o local. 
 
Nome 
O que referem nas reflexões 
Impacte da oficina de formação nos alunos, na escola e na comunidade 
Competências dos alunos Escola, Pais e restante comunidade 
PF-A11 Foi com agrado que observei os rostos sorridentes dos alunos quando sentiram que eles próprios iriam mexer, tocar, …, fazer experiências. Constatei 
que contribuiu, sem dúvida, para a valorização do pensamento reflexivo e crítico dos alunos 
na minha opinião a aula foi positiva, pois as crianças mostraram-se motivadas, interessadas e participativas. Todos revelaram grande vontade de repetir 
a experiência 
A conclusão mais importante a tirar deste trabalho foi o facto dos alunos se terem envolvido neste projecto e terem achado uma óptima e interessante 
experiência. Penso que isto permitiu enriquecer o percurso dos alunos 
 
Nome SIC 
O que referem nas reflexões 
Temas abordados nas SIC Outros temas ou aulas de cont. Justificação da escolha dos temas 
PF-A11 Flutuação 
Visita às salinas 
Dissolução 
 Como estive algum tempo afastada da acção de formação, por motivo de saúde, quando me foi 
proposta a 1ª sessão individual coadjuvada na sala de aula pensei logo na flutuação, por me 
sentir mais à vontade neste tema e por o mesmo ir ser tratado por outras colegas, podendo 
assim trocar algumas ideias.    
Quando foi proposta esta sessão individual coadjuvada na sala de aula pensei logo na 
dissolução pelo facto de ter efectuado, à relativamente pouco tempo, uma visita de estudo às 
Salinas de Rio Maior. Como tinha trazido de lá sal grosso pareceu-me uma boa maneira de o 
utilizar e daí partir para outras experiências, tal como a evaporação, … 
 
 Nome 
O que referem nas reflexões 
Impacte da oficina de formação nos professores-formandos na/no… 
Desenvolvimento de Competências Prática Pedagógica (Formal+não formal) Valor que atribuem às actividades 
de Ed. em ciências (Formal, não 
formal e integradas) 
PF-B1 Reconhece que a sessão a sensibilizou para o uso de recursos simples mas 
fundamentais para o desenvolvimento da temática com os alunos 
Considera que a sessão a muniu de vivências e ferramentas para melhorar a sua 
prática pedagógica em sala de aula no que concerne ao tema em estudo. 
Revela aprendizagens a nível de conteúdo 
Revela que a sessão lhe proporcionou aprendizagens a nível de 
estratégias/actividades que lhe vão permitir mudar a sua prática pedagógica sobre 
esta temática (mudança na prática) 
Demonstra consciência da importância da identificação das ideias prévias e do 
conflito conceptual. 
Reconhece a importância das ideias prévias e dos registos ao longo da 
experimentação. 
Revela que o conhecimento de conteúdo e didáctico que temos têm grande influência 
na nossa capacidade de pensamento crítico aquando da análise de 
manuais/guiões/situações 
Revela que na sua prática pedagógica costuma abordar esta temática de um ponto de 
vista mais ambiental. Considera que a sessão a despertou para uma abordagem mais 
holística da problemática da sustentabilidade. 
Demonstra que o sítio onde eventualmente recorre para fazer experiências é o 
manual escolar, mas que não lhe dá muita atenção. 
Revela que na abordagem deste tema recorria fundamentalmente ao manual 
escolar pois não tinha conhecimento de conteúdo e didáctico sobre o tema que 
lhe permitisse uma abordagem tendo por base actividades mais práticas. 
Considera  que a sessão lhe proporcionou aprendizagens que a ajudarão a 
implementar actividades mais motivadoras e enriquecedoras para os seus alunos. 
Revela como a oficina de formação a encorajou para a experimentação em sala 
de aula, mesmo de temas não abordados. 
Revela um crescimento/amadurecimento das estratégias didácticas, pois tem 
consciência de que a construção do circuito eléctrico pelos alunos pode ser bem 
mais enriquecedor!  
Em relação às visitas de estudo já fazia alguma preparação nomeadamente 
pequenos roteiros com o local a visitar e algumas tarefas para fazer 
(crucigramas…) sobre a temática. Esta visita foi mais trabalhada principalmente 
antes e depois. Com alunos de primeiro ano os trabalhos são mais simplificados, 
com os mais velhos poderíamos explorar de uma forma mais elaborada, com 
pesquisas e registos próprios 
 
Nome 
O que referem nas reflexões 
Formato da oficina de formação (estratégias de formação, Pontos fracos/fortes, Organização (nº de horas, local…),…) 
Estratégias de formação Factores de Motivação para o ensino das ciências 
PF-B1  Considera que o carácter prático da sessão é uma mais valia para a aprendizagem das formandas 
Considera uma mais valia o facto de ter feito a visita  apenas com as colegas de formação. 
Mais uma vez o trabalho de grupo permite a discussão de ideias. 
 
Nome 
O que referem nas reflexões 
Impacte da oficina de formação nos alunos, na escola e na comunidade 
Competências dos alunos Escola, Pais e restante comunidade 
 
 
Antes da visita pedi a alguns pais para pesquisarem com os seus filhos algumas coisas 
sobre as salinas que iríamos visitar. Como foi a participação deles? 
 SIC - O que referem nas reflexões 
Temas abordados nas SIC Outros temas ou aulas de cont. Justificação da escolha dos temas 
PF-B1 Aprenderam a elaborar uma carta de planificação e compreenderam com facilidade como se faz e a 
sua finalidade. Para além disso enriqueceram o vocabulário ao entenderem e empregarem 
correctamente os termos soluto e solvente.   
Mas a conclusão mais importante a tirar deste trabalho foi o facto dos alunos se terem envolvido 
neste projecto e terem achado uma boa e interessante experiência. Alguns alunos referiram na sua 
autoavaliação que o que tinham gostado mais ao longo do ano lectivo era de “terem feito as 
experiências”. Penso que isto permitiu enriquecer o percurso dos alunos 
Os alunos mostraram-se interessados e muito participativos. É uma aula diferente e 
enriquecedora pois permite o contacto com experiências que fogem à rotina, sendo por isso mesmo 
facilitadoras de aprendizagem. 
decidi fazer sobre a flutuação por ser do tipo verificativo e estar adequado à turma num primeiro contacto 
com uma aula na área das ciências e de carácter experimental. Este tema também faz parte do programa do 
1º ano 
 
   
Nome 
O que referem nas reflexões 
Impacte da oficina de formação nos professores-formandos na/no… 
Desenvolvimento de Competências Prática Pedagógica (Formal+não formal) Valor que atribuem às actividades de Ed. em ciências 
(Formal, não formal e integradas) 
PF-J9 Considera que a formação tem impacte a nível da prática pedagógica 
(actividades/estratégias) 
Revela aprendizagem a nível de conteúdo 
Reconhece que os conteúdos têm de ser abordados de forma progressiva – revela 
aprendizagem a nível de estratégia de sala de aula. 
Considera que a sessão lhe proporcionou aprendizagens que melhorarão a sua prática 
pedagógica 
Reconhece a importância das actividades práticas na abordagem desta temática e do 
papel activo das crianças na exploração das mesmas. 
Reconhece a importância e o valor das actividades do tipo investigativo no 
desenvolvimento de determinadas competências das crianças. 
Considera que a sessão lhe proporcionou aprendizagem a nível de recursos e 
estratégias  
Considera que a sessão lhe proporcionou conhecimentos sobre a temática que 
contribuem para se sentirem mais seguras na sua exploração em sala de aula.  
Revela que a sessão lhe proporcionou confiança para ela própria construir recursos 
didácticos para explorar o tema 
 
 
Nunca tinha trabalho a esta temática (óptica) 
com as suas crianças 
Considera que mobilizou os conhecimentos 
desenvolvidos nas sessões de formação para a 
sua intervenção em sala de aula 
Reconhece a formação como uma mais valia 
para a sua PP 
Considero que esta formação tem apresentado 
estratégias muito enriquecedoras, tem 
possibilitado a partilha de experiências e a 
reflexão colectiva sobre as próprias vivências e 
práticas pedagógicas, para além de fornecer 
pistas de actuação que nos permitirão uma 
renovação das práticas em sala de aula e fazer 
face às exigências da escola actual. 
Revela motivação para mudar a sua prática em 
relação às ciências 
Penso que estamos todos a tempo de mudar, 
melhorar a nossa prática educativa e contribuir 
para o sucesso escolar dos alunos e este tipo de 
formação contribuirá para isso.  
Reconhece o Pav. do conhecimento como um espaço 
despoletante de aprendizagens 
Reconhece a importância do ensino experimental das 
ciências 
Reconhece a importância das ciências e da sua 
aprendizagem ao longo da vida 
 
Revela que as sessões proporcionaram uma mudança na 
concepção que tinha da ciência. 
Como vê agora a ciência? O que mudou? 
Reconhece a importância de se fazerem actividades 
práticas de ciência sem serem avulsas, ou seja de forma 




O que referem nas reflexões 
Formato da oficina de formação (estratégias de formação, Pontos fracos/fortes, Organização (nº de horas, local…),…) 
Estratégias de formação Factores de Motivação para o ensino das ciências 
PF-J9 Foi uma sessão enriquecedora e dinâmica.  
Considera os recursos usados adequados e pertinentes 
Considera importante o contacto com os recursos didácticos e considera-os muito importantes para a exploração do tema em sala de aula. 
 
Nome 
O que referem nas reflexões 
Impacte da oficina de formação nos alunos, na escola e na comunidade 
Competências dos alunos Escola, Pais e restante comunidade 
PF-J9 Como conclusão, penso que esta turma adquiriu competências que lhe permitirão futuramente estar preparada para a realização de mais aulas desta 
natureza. 
Impacte nas crianças. 
Revela que as actividades práticas desenvolvidas com os seus alunos têm proporcionado o desenvolvimento de capacidades, tais como resolução de 
problemas e pensamento crítico, bem como a nível de outras áreas como a língua portuguesa. 
A realização da aula gerou um grande entusiasmo e envolvimento da turma. Todos participaram e quiseram demonstrar os seus conhecimentos 
Compreenderam que: 
O trabalho que realizaram permitiu filtrar a água, livrando-a de certos materiais. 
Cada um dos filtros utilizados reteve materiais diferentes. 
São precisos  vários filtros até se conseguir obter o resultado desejado… 
 
 SIC 
O que referem nas reflexões 




Visita às salinas  
  
   
Nome 
O que referem nas reflexões 
Impacte da oficina de formação nos professores-formandos na/no… 
Desenvolvimento de Competências Prática Pedagógica (Formal+não formal) Valor que atribuem às actividades de Ed. em ciências 
(Formal, não formal e integradas) 
PF-D10 Revela aprendizagem a nível de conteúdo 
 
 Considera que a realização de actividades práticas de 
ciências leva a melhores resultados de aprendizagem 
 
Nome 
O que referem nas reflexões 
Formato da oficina de formação (estratégias de formação, Pontos fracos/fortes, Organização (nº de horas, local…),…) 
Estratégias de formação Factores de Motivação para o ensino das ciências 
PF-D10 Considera a sessão interessante.  Reconhece valor /importância da realização das actividades com as crianças. 
“Esta experiência foi interessante, e ao a realizarmos com as crianças, tenho a certeza, que a mesma ,  despertará tanta 
curiosidade e interesse nelas, como despertou em nós.” 
Foi uma sessão interessante, da qual podemos constatar, que as experiências realizadas podem ser feitas pelos nossos alunos, 
principalmente as que frequentam o 3º e 4º ano, recorrendo-se a materiais e técnicas simples. 
 
 
Considera a sessão interessante. Manifesta vontade em 
implementar as actividades com os seus alunos. 
“Foi uma sessão interessante,  cada professor/formando     
esmerou-se na realização das actividades, penso que esta acção será 
interessante para realizar numa próxima oportunidade com os 
nossos alunos. “ 
Nome 
O que referem nas reflexões 
Impacte da oficina de formação nos alunos, na escola e na comunidade 
Competências dos alunos Escola, Pais e restante comunidade 
PF-D10    
 SIC 
O que referem nas reflexões 
Temas abordados nas SIC Outros temas ou aulas de cont. Justificação da escolha dos temas 




O que referem nas reflexões 
Impacte da oficina de formação nos professores-formandos na/no… 
Desenvolvimento de Competências Prática Pedagógica (Formal+não formal) Valor que atribuem às actividades de Ed. em ciências 
(Formal, não formal e integradas) 
PF-L2 Revela como a sessão a conseguiu motivar para a temática (mudança de atitude face 
à temática) 
          Trabalhar com estes objectos não é fácil para mim … demasiado avessa a ter 
de os usar… Contudo reconheço que após esta sessão os achei mais simpáticos, 
divertidos, úteis, didácticos…porque através de uma maneira lúdica reconheço como 
eles nos facilitam também a vida e como dependemos até deles. 
Revela aprendizagem a nível de estratégias/actividades 
Revela aprendizagem a nível de conteúdo 
 
Tenho aprendido nesta formação a gostar cada vez mais de me aventurar na 
descoberta e desmistificação de certos temas tão simples e tão do agrado das nossas 
crianças 
Manifesta que tinha lacunas na forma como 
explorava esta temática com as crianças antes 
da sessão 
       O trabalho que anteriormente fazia com 
este material, era mais simples e provavelmente 
incompleto. 
Revela que a sessão a motivou e lhe deu mais 
segurança para a exploração da temática com as 
suas crianças 
        Após esta sessão, sinto-me um pouco mais 
esclarecida, confiante e com vontade de 
experimentar, de partilhar a alegria das 
descobertas através da experiência no mundo 
real, que nos envolve, com os meus alunos. 
Revela que não tinha conhecimento sobre a 
temática (electricidade) o que lhe proporciona, 
pouca motivação para o mesmo e insegurança  
Considera que a sessão lhe aguçou o interesse 
pelo tema. Sente ainda muita insegurança e por  
isso ainda não se sente preparada para abordar o 
tema em sala de aula. 
Mas o que é que pensa que precisa para 
colmatar essa insegurança? Acha que precisa de 
experimentar mais? Podemos conversar sobre 
isso. 
 




Considera que através da experimentação se 
desenvolvem aprendizagens mais consistentes e 
significativas. 
Revela consciência da importância das actividades 
práticas sobre a temática para o desenvolvimento de 
aprendizagens mais estruturadas e para uma melhor 
compreensão dos fenómenos 
As actividades de carácter experimental contribuem para 
que as crianças possam alcançar aprendizagens aos níveis 
conceptuais, procedimentar e atitudinal. 
É muito importante o papel da Escola, no sentido da 
aprendizagem da natureza das ciências, de forma a 
despertar nos alunos o gosto e a vontade de aprender 
CIÊNCIAS. 
Cabe-nos também a nós Professores, o trabalho de incutir 
nos nossos alunos capacidades de pensamento e reflexão, 
assim como aguçar a sua curiosidade para aprenderem 
temas novos e para resolverem novos desafios 
Nome 
O que referem nas reflexões 
Formato da oficina de formação (estratégias de formação, Pontos fracos/fortes, Organização (nº de horas, local…),…) 
Estratégias de formação Factores de Motivação para o ensino das ciências 
PF-L2 Considera a sessão motivante 
De maneira divertida, reaproveitando materiais como se fosse um jogo, regressamos á infância onde despreocupadamente, 
embrenharmos na aventura de descobrir, explorar sensações, colocar os sentidos em alerta. 
A motivação é forte, e os “alunos grandes”, sedentos de redescobrir a importância das coisas simples e essenciais á vida. 
Já tinha efectuado a visita várias vezes com os seus alunos, mas Considera uma mais valia poder fazer a visita sem eles, 
apenas com as colegas de profissão: 
     E eis que o meu EU, foi a um espaço já várias vezes percorrido, com meninos e mais meninos, sedentos de tudo ver e 
sentir, e onde o meu EU de professora apenas me podia preocupar com a segurança e experimentação dos meus meninos… 
    Mas neste dia era o meu EU, só meu, onde fui aluna irrequieta, que tudo queria ver, sentir experimentar, … 
 
Revela que houve mudança conceptual e que o conflito conceptual criado foi essencial. 
Foi um grande desafio para cada uma de nós responder a estas questões, até porque algumas das questões nunca nos tinha sido 
Reconhece a importância de vivenciar ela própria as situações que 
depois irá implementar com as suas crianças / Considera que para 
motivar é preciso estar motivado, as formandas estarão motivadas 
se a formadora estiver motivada, tal como as crianças só estarão 
motivadas se o professor estiver. 
   “-Vamos pôr a mão na massa! “  
E não é que aconteceu mesmo!!!!... 
E na realidade este é mesmo um ponto importantíssimo, porque só 
se pode transmitir entusiasmo ao OUTRO, quem com ele já 
contactou criativamente, ou seja experimentou, sentiu, viveu …. 
Revela mesmo como ficou motivada com a sessão fazendo-a 
colocada. 
E mais uma vez este grupo de professores, se deliciou com as descobertas que a pouco e pouco foram fazendo., e concluindo 
que muito daquilo em que durante tanto tempo acreditavam, afinal não era bem assim … 
 
revisitar o espaço desta vez com o filho: 
E a missão foi cumprida … porque dias depois o espaço foi 
novamente percorrido, com emoção de novas coisas descobrir e 
fazer descobrir àquele que comigo foi, e que adorou – o meu filho! 
E mais uma vez, voltamos a “pôr a mão na massa” … onde 
mecanismos de funcionamentos complexos, são explicados de 
forma lúdica e simples! 
Mostra como a sessão foi motivadora 
Ficamos muito animados, barulhentos e com vontade de 
experimentar, experimentar …  
No final da sessão verifiquei que estava com muita vontade e 
curiosidade de experimentar com a minha turma, por o tema ser 
muito divertido, útil, interessante e de fazer parte do dia a dia  de 
todos nós . 
Revela como a sessão foi enriquecedora e motivadora 
Gostei imenso da sessão, por tudo o que aprendi, pela maneira 
prática e lúdica como o tema nos foi apresentado, e com vontade de 
experimentar e descobrir ainda mais sobre a Astronomia. 
 
Nome 
O que referem nas reflexões 
Impacte da oficina de formação nos alunos, na escola e na comunidade 
Competências dos alunos Escola, Pais e restante comunidade 
PF-L2 Revela o interesse das crianças durante a visita 
Assim no dia da visita, (com as perguntas na ponta da língua), atropelavam-se em perguntas, numa ânsia de 
satisfazerem rapidamente a sua curiosidade. Muito eles queriam saber, e também muito eles queriam demonstrar o 
quanto esta actividade os estava a agradar. 
Para mim foi muito gratificante ver o entusiasmo das minhas crianças em aprenderem sempre mais e mais, e verificar 
como eles tão bem se comportam fora do espaço sala de aula.  
Em todas as salas de exposições visitadas: - Geódromo, Climatógrafo e Quiroptário , os alunos mostraram-se sempre 
atentos , interessados e participativos. 
 
Impacte nos familiares 
Verifiquei mais tarde que os alunos conseguiram contagiar os seus 
familiares, a ponto de alguns lá se deslocarem para viverem a experiência 
em conjunto com os filhos. 
           Segundo relato dos pais, que fizeram posteriormente visita ao 
Carsoscópio acompanhados pelos filhos, foi esta muito enriquecedora e 
gratificante, porque eram os seus filhotes que lhes transmitiam 
conhecimentos/vivências previamente adquiridos na nossa visita do dia 30 
de Maio. 
 
  Muitos dos alunos conseguiram transmitir essa curiosidade aos seus 
familiares, ao ponto de terem feito segunda visita. 
 
E mais uma vez, uma actividade de sala de aula, ultrapassou as normais 
fronteiras do espaço físico escolar, envolvendo pais/Encarregados de 
Educação e alunos 
 SIC 
O que referem nas reflexões 
Temas abordados nas SIC Outros temas ou aulas de cont. Justificação da escolha dos temas 
 
Flutuação 
Diversidade de sementes 






O que referem nas reflexões 
Impacte da oficina de formação nos professores-formandos na/no… 
Desenvolvimento de Competências Prática Pedagógica (Formal+não formal) Valor que atribuem às actividades 
de Ed. em ciências (Formal, não 
formal e integradas) 
PF-M21 Revela mudança conceptual nas suas ideias prévias sobre a temática 
    Assim, conclui, após ter participado activamente nesta experiência e observado o resultado final, como mostra folha 
de registo, que algumas das conclusões que inicialmente eram a “minha verdade” não passavam de conceitos errados. 
No meu quotidiano jamais pensaria que a lã era um mau condutor térmico” 
Considera que a sessão lhe permitiu perceber mais claramente que para fazer trabalho experimental não são precisos 
recursos complexos.   
    Poucas vezes desenvolvo actividades práticas em sala de aula no âmbito experimental das ciências, alegando que a 
escola não possui equipamento laboratorial que me permita pô-las em prática. 
    Quando terminada esta sessão, reflecti e percebi, que dos temas existentes no currículo do 1º ciclo, muitos deles, 
poderei abordá-los e trabalhá-los utilizando materiais simples do nosso dia a dia, despertando a curiosidade das crianças, 
motivando-as para a descoberta da experimentação, levando-as a fazer registos da observação feita e posteriormente 
reflectir sobre os resultados obtidos. 
Revela que inicialmente não tinha motivação para o tema e que não estava preparada para o abordar com as suas 
crianças porque não se sentia segura nem a nível conceptual nem a nível de estratégias de sala de aula 
Considera que a sessão lhe deu ferramentas necessárias para se sentir mais segura na abordagem do tema: 
     “Ao longo da sessão as dúvidas senti-as, mas isso enriqueceu-me, sinto - me apta a evoluir e trabalhar sobre o tema, 
porque sei que do “outro lado” tenho um grupo de crianças activas, prontas a ouvir-me, a quererem tocar em tudo o que 
lhes apresentar e a questionarem-me sobre o tema.  
    Posteriormente, em grupo de trabalho, senti-me mais segura na realização da tarefa solicitada e as minhas 
preocupações começaram a diminuir.” 
Revela aprendizagem a nível de estratégias/ actividades de sala de aula. 
Revela aprendizagem a nível de conteúdo 
Estes meses de trabalho como formanda no âmbito do ensino experimental das ciências leva-me a concluir que serei 
capaz de renovar as minhas práticas de ensino, tendo como suporte os guias de ensino aprendizagem facultados pela Drª 
Ana, assim como outros que tenho adquirido e lido e também a minha curiosidade foi estimulada e são muitas as vezes 
que procuro na Internet respostas para as minhas dúvidas. Todo este processo me tem estimulado e quase sem saber 
porquê questiono-me e confronto-me com as minhas próprias ideias. 
   Sinto que uma parte do meu tempo de lazer é passado a ler e a adquirir mais informação nesta área, isto porque tenho 
tido o privilégio de estar inserida numa equipa em que a formadora gera interesse, existindo partilha, orientando-nos e 
dando possibilidades de criação conceptual e critica reflexiva 
    O tema electricidade não foi dos que mais me motivaram, pois achei que nunca poderia trabalhá-lo com crianças de 
primeiro ciclo.  
    Terminada esta sessão conclui que ao contrário do que pensava, a electricidade seria um tema a experimentar porque 
tal como me surpreendeu pela positiva, também será muito gratificante para os alunos. A sensação de descoberta que 
poderão ter ao verificarem que conseguem tão facilmente construir um circuito eléctrico e fazerem com que uma 
lâmpada acenda sem tocar num interruptor. 
    Reportando-me à sessão pude constatar, observando e manipulando o que é um circuito eléctrico, que pode ser 
constituído por diferentes partes com funções especificas: uma pilha (é uma fonte de força que “empurra” os electrões à 
volta do circuito) e produz a corrente eléctrica, os fios (de cobre) que conduzem a corrente eléctrica, uma lâmpada que 
transforma a corrente eléctrica e ainda o interruptor que controla a passagem da corrente eléctrica. 
    À medida que se avança nesta formação sinto que estou a começar a desenvolver competências científicas e 
didácticas que me serão imprescindíveis de futuro, para implementação de actividades práticas e investigativas com os 
meus alunos. 
Ao iniciar a minha reflexão não posso deixar de estabelecer uma comparação entre a deslocação ao pavilhão do 
conhecimento (2ª sessão) e a que agora fizemos à Universidade (10ª sessão).  
    Na primeira que refiro, fui mas sem ter ainda interiorizado o verdadeiro motivo que nos levava àquele espaço. No 
Revela mudança de atitude face ao ensino experimental 
    De futuro frente a uma turma, em muitos momentos de 
ensino/aprendizagem começo a acreditar que conseguirei 
levar os alunos a adquirir maiores níveis de 
desenvolvimento das suas competências, utilizando a 
experimentação. 
Reconhece que a sessão lhe permitirá melhorar a sua 
prática pedagógica 
Comparativamente ao que constatei nesta sessão, percebi 
que o tema trabalhado por mim, com alunos, está aquém do 
que seria desejável e possível. 
Fiquei consciente que cabe ao professor proporcionar 
experiências de aprendizagem que ajudem as crianças a 
pensar através da reflexão e que desenvolvam 
competências através da exploração de actividades 
O tema electricidade não foi dos que mais me motivaram, 
pois achei que nunca poderia trabalhá-lo com crianças de 
primeiro ciclo.  
    Terminada esta sessão conclui que ao contrário do que 
pensava, a electricidade seria um tema a experimentar 
porque tal como me surpreendeu pela positiva, também 
será muito gratificante para os alunos. A sensação de 
descoberta que poderão ter ao verificarem que conseguem 
tão facilmente construir um circuito eléctrico e fazerem 
com que uma lâmpada acenda sem tocar num interruptor. 
Fiquei sensibilizada para em sala de aula poder levar as 
crianças a perceberem o que são bons condutores e 
posteriormente circuitos electricos 
faz-me pensar que também eu tinha 
uma visão muito redutora da ciência 
em sala de aula, mas hoje, faço uma 
retrospectiva dos meses que estive 
envolvida nesta formação e 
reconheço que a forma como foi 
conduzida pela Dr.ª Ana me ajudou 
a desmistificar os meus medos 
 
 
final do dia, e após ter passado por várias experiências, interrogava-me sobre o que poderia eu escrever. Hoje passadas 
que estão algumas sessões de formação constato que poderia ter feito uma reflexão mais abrangente. 
    Na segunda que menciono, a minha visão antecipada do que poderia ser o nosso dia estava muito mais clarificada, 
percebia o que me esperava, olhei para todas as etapas desse dia de uma outra forma, ficando ainda mais desperta para o 
ensino das ciências, estava motivada e preparada para participar no que me fosse proposto 
Do material aí existente fiquei com algumas noções do que seria importante adquirir para começar a equipar um 
laboratório 
Considera que a formação a tem motivado para uma mudança de práticas, para a sua auto-formação e reflexão: 
      Estes meses de trabalho como formanda no âmbito do ensino experimental das ciências leva-me a concluir que serei 
capaz de renovar as minhas práticas de ensino, tendo como suporte os guias de ensino aprendizagem facultados pela Drª 
Ana, assim como outros que tenho adquirido e lido e também a minha curiosidade foi estimulada e são muitas as vezes 
que procuro na Internet respostas para as minhas dúvidas. Todo este processo me tem estimulado e quase sem saber 
porquê questiono-me e confronto-me com as minhas próprias ideias. 
   Sinto que uma parte do meu tempo de lazer é passado a ler e a adquirir mais informação nesta área, isto porque tenho 
tido o privilégio de estar inserida numa equipa em que a formadora gera interesse, existindo partilha, orientando-nos e 
dando possibilidades de criação conceptual e critica reflexiva.   
 
Nome 
O que referem nas reflexões 
Formato da oficina de formação (estratégias de formação, Pontos fracos/fortes, Organização (nº de horas, local…),…) 
Estratégias de formação Factores de Motivação para o ensino das ciências 
PF-M21 Reconhece em alguns módulos a temática abordada na sessão anterior  
“Tivemos contacto com o sistema de alavancas, condutibilidade térmica (já experimentada por nós em sessão de formação), espelhos, circuitos 
eléctricos etc..” 
Terminada esta sessão de formação, que considerei excelente pela forma como o tema foi abordado, pela apresentação feita, pelo diálogo abrangente e 
pela forma como foram exemplificadas diversas situações associadas à sustentabilidade 
    Esta afirmação, mais uma vez faz-me pensar que também eu tinha uma visão muito redutora da ciência em sala de aula, mas hoje, faço uma 
retrospectiva dos meses que estive envolvida nesta formação e reconheço que a forma como foi conduzida pela Dr.ª Ana me ajudou a desmistificar os 
meus medos. 
    A metodologia utilizada permitiu que houvesse partilha de experiências,  troca e discussão de ideias, confronto de opiniões e reflexão, favorecendo 
ao grupo o desenvolvimento de competências e conhecimento das ciências, com o objectivo de levar o grupo a implementar estas práticas com 
regularidade em sala de aula. 
Revela interesse pelo aprofundamento conceptual da temática e faz 
alguma pesquisa. 
    Ao ouvir a frase. “O magnetismo dá para trabalhar e aumentar o 
grau de dificuldade “ proferida pela formadora, doutora Ana, 
despertou em mim alguma curiosidade em querer saber um pouco 
mais sobre o tema.  
 
Nome 
O que referem nas reflexões 
Impacte da oficina de formação nos alunos, na escola e na comunidade 
Competências dos alunos Escola, Pais e restante comunidade 
PF-M21 Considera que os alunos desenvolveram aprendizagens a nível de conteúdos e de procedimentos. Mostra um exemplo onde evidenciou isso: 
Através da reflexão escrita realizada pelos alunos, no final desta actividade, pude verificar a sistematização de vários conceitos e procedimentos. De 
seguida passo a apresentar uma dessas reflexões, pois existem várias onde estão bem presentes as competências adquiridas.  
 
 SIC 
O que referem nas reflexões 
Temas abordados nas SIC Outros temas ou aulas de cont. Justificação da escolha dos temas 
PF-M21 Diversidade de sementes 
Constituição da semente 
Visita ao carsoscópio 





O que referem nas reflexões 
Impacte da oficina de formação nos professores-formandos na/no… 
Desenvolvimento de Competências Prática Pedagógica (Formal+não formal) Valor que atribuem às actividades de Ed. em ciências 
(Formal, não formal e integradas) 
PF-O17 Considera que a sessão lhe proporcionou aprendizagens que terão repercussões a 
nível da sua prática pedagógica de sala de aula 
 
 Neste primeiro contacto com o ensino formal das ciências foi interessante 
verificar como a questão inicial, para a qual sugeri uma resposta, se modificou após a 
experiência proposta. Durante a realização das actividades sugeridas pela formadora, 
para além do aspecto lúdico mais imediato, foi desperta a curiosidade e percorri o 
caminho que contribuiu para o desenvolvimento de capacidades e de intuições sobre 
as quais vieram a assentar futuros conhecimentos, responsáveis por alterar práticas 
diárias, consolidando a autonomia e a confiança nas capacidades para compreender e 
aprender. 
 
Reconhece que não são necessários recursos muito elaborados para desenvolvermos 
actividades práticas de ciências em sala de aula. 
 
 De realçar o facto de não ser preciso materiais sofisticados e de laboratório 
para conseguir chegar à resposta correcta, verificando que, afinal está ao alcance das 
escolas realizar experiências sobre diversos temas que, à partida nos parecem 
complexos, sobretudo para o nível etário a que se destinam. 
Considera que a formação lhe proporcionou novas aprendizagens 
Na sequência das actividades já anteriormente explicadas e experienciadas, continuo, 
através das actividades de verificação, a aprendizagem do ensino formal das 
Ciências.  
Efectivamente e, apesar de já conhecer o texto que serviu de base ao módulo da 
óptica, houve algumas das situações apresentadas em que nunca tinha reflectido e 
para as quais pensava um resultado diferente do obtido. 
 Neste contexto de descontracção e divertimento se vão fazendo as 
aprendizagens! 
Revela uma atitude de intervenção activa (espírito crítico) enquanto profissional de 
educação - Escrita de carta ao centro com sugestões. 
Considera que a sessão lhe proporcionou aprendizagens a nível de conteúdo e de 
actividades e estratégias, bem como de recursos e documentação de suporte  sobre a 
temática.  
Reconhece que tinha falta de formação para abordar o tema, tanto a nível de 
conteúdos como a nível de actividades e estratégias 
 
 Reconhece o PC como um espaço de aprendizagem 
 Durante a visita tive um papel activo no 
processo de aprendizagem tentando perceber fenómenos 
do dia a dia, por vezes aparentemente complexos, mas 
que foram abordados de uma forma divertida, simples e 
familiar.  
Reconhece o espaço de educação não formal visitado 




O que referem nas reflexões 
Formato da oficina de formação (estratégias de formação, Pontos fracos/fortes, Organização (nº de horas, local…),…) 
Estratégias de formação Factores de Motivação para o ensino das ciências 
PF-O17 Já tinha visitado o PC. Mas considera uma mais valia tê-lo feito, desta vez, sem alunos, apenas com as colegas de profissão 
Apesar de já ser do meu conhecimento, esta visita revestiu-se de grande importância pois tive a possibilidade de usufruir do 
espaço com maior liberdade, uma vez que das vezes que o frequentei fui sempre com turma. 
Reconhece que não são necessários recursos muito elaborados para desenvolvermos actividades práticas de ciências em sala 
de aula. 
Mais uma vez fiquei agradavelmente surpreendida pelo facto de verificar que não são necessários materiais muito elaborados 
e, que os mesmos, se encontram ao alcance de professores e alunos facilitando a exploração dos conceitos com maior 
Tive o prazer de descobrir e compreender a ciência de uma forma 
viva e ficar ainda mais motivada para realizar experiências em 
contexto de sala de aula. 
Revela motivação 
Despertando a curiosidade e o sentido crítico abre-se a porta da 
investigação. 
Nunca é tarde para aprender. Estou motivada! 
motivação, servindo de base a outras, que, no futuro assentam nestes princípios. 
Mais uma vez em contexto de partilha e diversão se realizaram aprendizagens que levam a novos conhecimentos! 
Considera que a sessão a motivou para a temática 
…e fizeram-nos sentir novamente crianças, inquietando-nos com a sua ficha de registo e despertando-nos assim o interesse 
por esta aprendizagem.  
 Verifiquei que para algumas das perguntas por elas realizadas não possuía respostas e não tinha sequer pensado 
investigar, talvez porque o assunto em questão não fosse abordado no ano que lecciono ou porque ainda não tinha reflectido 
sobre este assunto.  
Revela que a visita a motivou para desenvolver aquelas actividades com os seus alunos bem como para fazer uma futura visita 
ao local 
Gostei particularmente do laboratório (cozinha) e, fiquei bastante interessada em fazer com os meus alunos algumas das 





O que referem nas reflexões 
Impacte da oficina de formação nos alunos, na escola e na comunidade 
Competências dos alunos Escola, Pais e restante comunidade 
PF-O17  Os objectivos traçados, penso que foram cumpridos e, a 
divulgação à comunidade escolar produziu algumas surpresas 




O que referem nas reflexões 
Temas abordados nas SIC Outros temas ou aulas de cont. Justificação da escolha dos temas 











O que referem nas reflexões 
Impacte da oficina de formação nos professores-formandos na/no… 
Desenvolvimento de Competências Prática Pedagógica (Formal+não formal) Valor que atribuem às actividades de Ed. em ciências 





O que referem nas reflexões 
Formato da oficina de formação (estratégias de formação, Pontos fracos/fortes, Organização (nº de horas, local…),…) 





O que referem nas reflexões 
Impacte da oficina de formação nos alunos, na escola e na comunidade 




O que referem nas reflexões 
Temas abordados nas SIC Outros temas ou aulas de cont. Justificação da escolha dos temas 
 







TABELAS DE APOIO ÀS ENTREVISTAS 
 
Nome 
O que referem nas reflexões 
Impacte da oficina de formação nos professores-formandos na/no… 
Desenvolvimento de Competências Prática Pedagógica (Formal+não formal) Valor que atribuem às actividades de Ed. em ciências 
(Formal, não formal e integradas) 
PF-H16 -aprendizagem a nível de conteúdo:  
- Revela aprendizagem a nível da prática/estratégias em sala de aula:  
 
 
Revela uma mudança de atitude, valorizando mais a 
educação em ciências 
Considera que as actividades de índole não formal são 
um contributo importante para o desenvolvimento 
pessoal das crianças, nomeadamente das suas 
capacidades de pensamento. 
Nome 
O que referem nas reflexões 
Formato da oficina de formação (estratégias de formação, Pontos fracos/fortes, Organização (nº de horas, local…),…) 
Estratégias de formação Factores de Motivação para o ensino das ciências 
PF-H16 o carácter prático da sessão 
Considera uma mais valia o facto de ter feito a visita com os colegas de formação e sem aluno 
Considera a sessão “interessante e produtiva” 
Formação 
Considera positivo o facto de se usar recursos simples e do 
quotidiano 
Nome 
O que referem nas reflexões 
Impacte da oficina de formação nos alunos, na escola e na comunidade 
Competências dos alunos Escola, Pais e restante comunidade 
PF-H16 Tenho registos das crianças sobre a visita de estudo ao carsoscópio  que podem ser evidências de aprendizagem a nível de conteúdo (morcegos 
e ciclo da água). 
Todos os alunos estiveram muito interessados e participaram quer no jogo interactivo, quer na construção da maqueta. Esta actividade teve um impacto 
bastante positivo nos alunos, fê-los pensar, reflectir, podendo experimentar e verificar. Na reflexão final os alunos conseguiram concluir que quanto 
mais os espelhos se aproximavam, mais objectos poderiam ver nos espelhos. Constatei que a realização da experiência contribuiu, sem dúvida, para a 
valorização do pensamento reflexivo e crítico dos alunos.  
Na minha opinião a aula foi positiva, pois as crianças mostraram-se motivadas, interessadas e participativas. No entanto acho que poderia resultar 
melhor se o grupo tivesse menos alunos, podendo dar um apoio mais individualizado aos vários grupos formados.  
Relativamente à actividade desenvolvida achei que a motivação foi bastante positiva e que cativou os alunos, o que teve impacto no sucesso da 
actividade. Constatei que a realização da experiência contribuiu, sem dúvida, para a valorização do pensamento reflexivo e crítico dos alunos. No final 
da aula os alunos concluíram que: “as coisas pesadas afundam e as coisas leves flutuam”; “o limão flutua porque é leve”; “o prego afunda porque tem 
peso e o ferro é pesado”; “o berlinde afunda porque é de vidro”… Todas estas ideias servir-me-ão para futuras experiências e consolidação dos 
conhecimentos adquiridos pelos alunos. 
 Na minha opinião a aula foi positiva, pois as crianças mostraram-se motivadas, interessadas e participativas. No entanto acho que poderia 
resultar melhor se o grupo tivesse menos alunos, podendo dar um maior apoio aos vários grupos formados. 
 
 SIC 
O que referem nas reflexões 
Temas abordados nas SIC Outros temas ou aulas de cont. Justificação da escolha dos temas 






Comentário [A8]: O que a leva a 
concluir isto? Quais as evidências? 
Comentário [A9]: Revelam ter 
desenvolvido aprendizagem a nível dos 
conteúdos 
Comentário [A10]: Ver comentário 1 
Comentário [A11]:  
Comentário [A12]: A que nível? Pode 
explicar melhor? 
Comentário [A13]: …há objectos que 
flutuam em água e outros não. Para 
tentarem justificar o comportamento dos 
objectos apresentaram ideias como… 
Comentário [A14]: …como ponto de 
partida para a construção de novas 
questões problema a serem exploradas 
em… 
Nome 
O que referem nas reflexões 
Impacte da oficina de formação nos professores-formandos na/no… 
Desenvolvimento de Competências Prática Pedagógica (Formal+não formal) Valor que atribuem às actividades de Ed. em ciências 
(Formal, não formal e integradas) 
PF-A11 Revela que tinha lacunas a nível de conhecimento de conteúdo e didáctico no que 
concerne ao tema das rochas e minerais 
Revela aprendizagem a nível de conteúdo 
Considera que a sessão lhe proporcionou motivação e conhecimentos para explorar o 
tema em sala de aula.  Reconhece a importância da experimentação pelos alunos na 
abordagem do tema. 
Considera que a oficina de formação lhes proporcionou confiança, segurança e 
motivação para continuarem a explorar estes e outros temas em sala de aula. 
Considera que os conhecimentos adquiridos nas sessões anteriores lhes permitiu 
executar a tarefa proposta facilidade. 
 
- Considera que a sessão teve impacte a nível 
da sua PP (mudança de atitude) 
- Revela que para tratar o tema se baseava 
sobretudo no manual escolar. Considera que a 
sessão de formação foi uma mais valia para a 
sua prática pedagógica e que a motivou para 
fazer a sua exploração em sala de aula 
Revela que a abordagem que fazia do tema era 
fundamentalmente teórica, devido às lacunas de 
formação inicial e contínua e à falta de recursos 
didácticos na escola 
Revela que a sessão a motivou para visitar o parque de 
Astronomia 
Revela consciência da importância das visitas de estudo a 
estes locais e mostra motivação para levar os seus alunos 
ao local,  
Revela que tem consciência da importância do ensino 
experimental das ciências para o desenvolvimento de 
competências (conhecimentos, capacidades, atitudes e 




O que referem nas reflexões 
Formato da oficina de formação (estratégias de formação, Pontos fracos/fortes, Organização (nº de horas, local…),…) 
Estratégias de formação Factores de Motivação para o ensino das ciências 
PF-A11 Considera o carácter prático das sessões uma mais valia 
Considera uma mais valia o facto de ter efectuado a visita apenas com as colegas de profissão 
Revela que o diálogo com as professoras da escola foi importante, pois ajudou-a a reflectir sobre a forma de gerir a utilização 
do laboratório.  





Revela que a vivência a motivou para implementar a actividade 
experimental com os seus alunos e para os levar a visitar o local. 
 
Nome 
O que referem nas reflexões 
Impacte da oficina de formação nos alunos, na escola e na comunidade 
Competências dos alunos Escola, Pais e restante comunidade 
PF-A11 Foi com agrado que observei os rostos sorridentes dos alunos quando sentiram que eles próprios iriam mexer, tocar, …, fazer experiências. Constatei 
que contribuiu, sem dúvida, para a valorização do pensamento reflexivo e crítico dos alunos 
na minha opinião a aula foi positiva, pois as crianças mostraram-se motivadas, interessadas e participativas. Todos revelaram grande vontade de repetir 
a experiência 
A conclusão mais importante a tirar deste trabalho foi o facto dos alunos se terem envolvido neste projecto e terem achado uma óptima e interessante 
experiência. Penso que isto permitiu enriquecer o percurso dos alunos 
 
Nome SIC 
O que referem nas reflexões 
Temas abordados nas SIC Outros temas ou aulas de cont. Justificação da escolha dos temas 
PF-A11 Flutuação 
Visita às salinas 
Dissolução 
 Como estive algum tempo afastada da acção de formação, por motivo de saúde, quando me foi 
proposta a 1ª sessão individual coadjuvada na sala de aula pensei logo na flutuação, por me 
sentir mais à vontade neste tema e por o mesmo ir ser tratado por outras colegas, podendo 
assim trocar algumas ideias.    
Quando foi proposta esta sessão individual coadjuvada na sala de aula pensei logo na 
dissolução pelo facto de ter efectuado, à relativamente pouco tempo, uma visita de estudo às 
Salinas de Rio Maior. Como tinha trazido de lá sal grosso pareceu-me uma boa maneira de o 
utilizar e daí partir para outras experiências, tal como a evaporação, … 
 
 Nome 
O que referem nas reflexões 
Impacte da oficina de formação nos professores-formandos na/no… 
Desenvolvimento de Competências Prática Pedagógica (Formal+não formal) Valor que atribuem às actividades 
de Ed. em ciências (Formal, não 
formal e integradas) 
PF-B1 Reconhece que a sessão a sensibilizou para o uso de recursos simples mas 
fundamentais para o desenvolvimento da temática com os alunos 
Considera que a sessão a muniu de vivências e ferramentas para melhorar a sua 
prática pedagógica em sala de aula no que concerne ao tema em estudo. 
Revela aprendizagens a nível de conteúdo 
Revela que a sessão lhe proporcionou aprendizagens a nível de 
estratégias/actividades que lhe vão permitir mudar a sua prática pedagógica sobre 
esta temática (mudança na prática) 
Demonstra consciência da importância da identificação das ideias prévias e do 
conflito conceptual. 
Reconhece a importância das ideias prévias e dos registos ao longo da 
experimentação. 
Revela que o conhecimento de conteúdo e didáctico que temos têm grande influência 
na nossa capacidade de pensamento crítico aquando da análise de 
manuais/guiões/situações 
Revela que na sua prática pedagógica costuma abordar esta temática de um ponto de 
vista mais ambiental. Considera que a sessão a despertou para uma abordagem mais 
holística da problemática da sustentabilidade. 
Demonstra que o sítio onde eventualmente recorre para fazer experiências é o 
manual escolar, mas que não lhe dá muita atenção. 
Revela que na abordagem deste tema recorria fundamentalmente ao manual 
escolar pois não tinha conhecimento de conteúdo e didáctico sobre o tema que 
lhe permitisse uma abordagem tendo por base actividades mais práticas. 
Considera  que a sessão lhe proporcionou aprendizagens que a ajudarão a 
implementar actividades mais motivadoras e enriquecedoras para os seus alunos. 
Revela como a oficina de formação a encorajou para a experimentação em sala 
de aula, mesmo de temas não abordados. 
Revela um crescimento/amadurecimento das estratégias didácticas, pois tem 
consciência de que a construção do circuito eléctrico pelos alunos pode ser bem 
mais enriquecedor!  
Em relação às visitas de estudo já fazia alguma preparação nomeadamente 
pequenos roteiros com o local a visitar e algumas tarefas para fazer 
(crucigramas…) sobre a temática. Esta visita foi mais trabalhada principalmente 
antes e depois. Com alunos de primeiro ano os trabalhos são mais simplificados, 
com os mais velhos poderíamos explorar de uma forma mais elaborada, com 
pesquisas e registos próprios 
 
Nome 
O que referem nas reflexões 
Formato da oficina de formação (estratégias de formação, Pontos fracos/fortes, Organização (nº de horas, local…),…) 
Estratégias de formação Factores de Motivação para o ensino das ciências 
PF-B1  Considera que o carácter prático da sessão é uma mais valia para a aprendizagem das formandas 
Considera uma mais valia o facto de ter feito a visita  apenas com as colegas de formação. 
Mais uma vez o trabalho de grupo permite a discussão de ideias. 
 
Nome 
O que referem nas reflexões 
Impacte da oficina de formação nos alunos, na escola e na comunidade 
Competências dos alunos Escola, Pais e restante comunidade 
 
 
Antes da visita pedi a alguns pais para pesquisarem com os seus filhos algumas coisas 
sobre as salinas que iríamos visitar. Como foi a participação deles? 
 SIC - O que referem nas reflexões 
Temas abordados nas SIC Outros temas ou aulas de cont. Justificação da escolha dos temas 
PF-B1 Aprenderam a elaborar uma carta de planificação e compreenderam com facilidade como se faz e a 
sua finalidade. Para além disso enriqueceram o vocabulário ao entenderem e empregarem 
correctamente os termos soluto e solvente.   
Mas a conclusão mais importante a tirar deste trabalho foi o facto dos alunos se terem envolvido 
neste projecto e terem achado uma boa e interessante experiência. Alguns alunos referiram na sua 
autoavaliação que o que tinham gostado mais ao longo do ano lectivo era de “terem feito as 
experiências”. Penso que isto permitiu enriquecer o percurso dos alunos 
Os alunos mostraram-se interessados e muito participativos. É uma aula diferente e 
enriquecedora pois permite o contacto com experiências que fogem à rotina, sendo por isso mesmo 
facilitadoras de aprendizagem. 
decidi fazer sobre a flutuação por ser do tipo verificativo e estar adequado à turma num primeiro contacto 
com uma aula na área das ciências e de carácter experimental. Este tema também faz parte do programa do 
1º ano 
 
   
Nome 
O que referem nas reflexões 
Impacte da oficina de formação nos professores-formandos na/no… 
Desenvolvimento de Competências Prática Pedagógica (Formal+não formal) Valor que atribuem às actividades de Ed. em ciências 
(Formal, não formal e integradas) 
São S. Considera que a formação tem impacte a nível da prática pedagógica 
(actividades/estratégias) 
Revela aprendizagem a nível de conteúdo 
Reconhece que os conteúdos têm de ser abordados de forma progressiva – revela 
aprendizagem a nível de estratégia de sala de aula. 
Considera que a sessão lhe proporcionou aprendizagens que melhorarão a sua prática 
pedagógica 
Reconhece a importância das actividades práticas na abordagem desta temática e do 
papel activo das crianças na exploração das mesmas. 
Reconhece a importância e o valor das actividades do tipo investigativo no 
desenvolvimento de determinadas competências das crianças. 
Considera que a sessão lhe proporcionou aprendizagem a nível de recursos e 
estratégias  
Considera que a sessão lhe proporcionou conhecimentos sobre a temática que 
contribuem para se sentirem mais seguras na sua exploração em sala de aula.  
Revela que a sessão lhe proporcionou confiança para ela própria construir recursos 
didácticos para explorar o tema 
 
 
Nunca tinha trabalho a esta temática (óptica) 
com as suas crianças 
Considera que mobilizou os conhecimentos 
desenvolvidos nas sessões de formação para a 
sua intervenção em sala de aula 
Reconhece a formação como uma mais valia 
para a sua PP 
Considero que esta formação tem apresentado 
estratégias muito enriquecedoras, tem 
possibilitado a partilha de experiências e a 
reflexão colectiva sobre as próprias vivências e 
práticas pedagógicas, para além de fornecer 
pistas de actuação que nos permitirão uma 
renovação das práticas em sala de aula e fazer 
face às exigências da escola actual. 
Revela motivação para mudar a sua prática em 
relação às ciências 
Penso que estamos todos a tempo de mudar, 
melhorar a nossa prática educativa e contribuir 
para o sucesso escolar dos alunos e este tipo de 
formação contribuirá para isso.  
Reconhece o Pav. do conhecimento como um espaço 
despoletante de aprendizagens 
Reconhece a importância do ensino experimental das 
ciências 
Reconhece a importância das ciências e da sua 
aprendizagem ao longo da vida 
 
Revela que as sessões proporcionaram uma mudança na 
concepção que tinha da ciência. 
Como vê agora a ciência? O que mudou? 
Reconhece a importância de se fazerem actividades 
práticas de ciência sem serem avulsas, ou seja de forma 




O que referem nas reflexões 
Formato da oficina de formação (estratégias de formação, Pontos fracos/fortes, Organização (nº de horas, local…),…) 
Estratégias de formação Factores de Motivação para o ensino das ciências 
São s. Foi uma sessão enriquecedora e dinâmica.  
Considera os recursos usados adequados e pertinentes 
Considera importante o contacto com os recursos didácticos e considera-os muito importantes para a exploração do tema em sala de aula. 
 
Nome 
O que referem nas reflexões 
Impacte da oficina de formação nos alunos, na escola e na comunidade 
Competências dos alunos Escola, Pais e restante comunidade 
São S. Como conclusão, penso que esta turma adquiriu competências que lhe permitirão futuramente estar preparada para a realização de mais aulas desta 
natureza. 
Impacte nas crianças. 
Revela que as actividades práticas desenvolvidas com os seus alunos têm proporcionado o desenvolvimento de capacidades, tais como resolução de 
problemas e pensamento crítico, bem como a nível de outras áreas como a língua portuguesa. 
A realização da aula gerou um grande entusiasmo e envolvimento da turma. Todos participaram e quiseram demonstrar os seus conhecimentos 
Compreenderam que: 
O trabalho que realizaram permitiu filtrar a água, livrando-a de certos materiais. 
Cada um dos filtros utilizados reteve materiais diferentes. 
São precisos  vários filtros até se conseguir obter o resultado desejado… 
 
 SIC 
O que referem nas reflexões 




Visita às salinas  
  
   
Nome 
O que referem nas reflexões 
Impacte da oficina de formação nos professores-formandos na/no… 
Desenvolvimento de Competências Prática Pedagógica (Formal+não formal) Valor que atribuem às actividades de Ed. em ciências 
(Formal, não formal e integradas) 
PF-D10 Revela aprendizagem a nível de conteúdo 
 
 Considera que a realização de actividades práticas de 
ciências leva a melhores resultados de aprendizagem 
 
Nome 
O que referem nas reflexões 
Formato da oficina de formação (estratégias de formação, Pontos fracos/fortes, Organização (nº de horas, local…),…) 
Estratégias de formação Factores de Motivação para o ensino das ciências 
PF-D10 Considera a sessão interessante.  Reconhece valor /importância da realização das actividades com as crianças. 
“Esta experiência foi interessante, e ao a realizarmos com as crianças, tenho a certeza, que a mesma ,  despertará tanta 
curiosidade e interesse nelas, como despertou em nós.” 
Foi uma sessão interessante, da qual podemos constatar, que as experiências realizadas podem ser feitas pelos nossos alunos, 
principalmente as que frequentam o 3º e 4º ano, recorrendo-se a materiais e técnicas simples. 
 
 
Considera a sessão interessante. Manifesta vontade em 
implementar as actividades com os seus alunos. 
“Foi uma sessão interessante,  cada professor/formando     
esmerou-se na realização das actividades, penso que esta acção será 
interessante para realizar numa próxima oportunidade com os 
nossos alunos. “ 
Nome 
O que referem nas reflexões 
Impacte da oficina de formação nos alunos, na escola e na comunidade 
Competências dos alunos Escola, Pais e restante comunidade 
PF-D10    
 SIC 
O que referem nas reflexões 
Temas abordados nas SIC Outros temas ou aulas de cont. Justificação da escolha dos temas 




O que referem nas reflexões 
Impacte da oficina de formação nos professores-formandos na/no… 
Desenvolvimento de Competências Prática Pedagógica (Formal+não formal) Valor que atribuem às actividades de Ed. em ciências 
(Formal, não formal e integradas) 
Donzília Revela como a sessão a conseguiu motivar para a temática (mudança de atitude face 
à temática) 
          Trabalhar com estes objectos não é fácil para mim … demasiado avessa a ter 
de os usar… Contudo reconheço que após esta sessão os achei mais simpáticos, 
divertidos, úteis, didácticos…porque através de uma maneira lúdica reconheço como 
eles nos facilitam também a vida e como dependemos até deles. 
Revela aprendizagem a nível de estratégias/actividades 
Revela aprendizagem a nível de conteúdo 
 
Tenho aprendido nesta formação a gostar cada vez mais de me aventurar na 
descoberta e desmistificação de certos temas tão simples e tão do agrado das nossas 
crianças 
Manifesta que tinha lacunas na forma como 
explorava esta temática com as crianças antes 
da sessão 
       O trabalho que anteriormente fazia com 
este material, era mais simples e provavelmente 
incompleto. 
Revela que a sessão a motivou e lhe deu mais 
segurança para a exploração da temática com as 
suas crianças 
        Após esta sessão, sinto-me um pouco mais 
esclarecida, confiante e com vontade de 
experimentar, de partilhar a alegria das 
descobertas através da experiência no mundo 
real, que nos envolve, com os meus alunos. 
Revela que não tinha conhecimento sobre a 
temática (electricidade) o que lhe proporciona, 
pouca motivação para o mesmo e insegurança  
Considera que a sessão lhe aguçou o interesse 
pelo tema. Sente ainda muita insegurança e por  
isso ainda não se sente preparada para abordar o 
tema em sala de aula. 
Mas o que é que pensa que precisa para 
colmatar essa insegurança? Acha que precisa de 
experimentar mais? Podemos conversar sobre 
isso. 
 




Considera que através da experimentação se 
desenvolvem aprendizagens mais consistentes e 
significativas. 
Revela consciência da importância das actividades 
práticas sobre a temática para o desenvolvimento de 
aprendizagens mais estruturadas e para uma melhor 
compreensão dos fenómenos 
As actividades de carácter experimental contribuem para 
que as crianças possam alcançar aprendizagens aos níveis 
conceptuais, procedimentar e atitudinal. 
É muito importante o papel da Escola, no sentido da 
aprendizagem da natureza das ciências, de forma a 
despertar nos alunos o gosto e a vontade de aprender 
CIÊNCIAS. 
Cabe-nos também a nós Professores, o trabalho de incutir 
nos nossos alunos capacidades de pensamento e reflexão, 
assim como aguçar a sua curiosidade para aprenderem 
temas novos e para resolverem novos desafios 
Nome 
O que referem nas reflexões 
Formato da oficina de formação (estratégias de formação, Pontos fracos/fortes, Organização (nº de horas, local…),…) 
Estratégias de formação Factores de Motivação para o ensino das ciências 
Donzília Considera a sessão motivante 
De maneira divertida, reaproveitando materiais como se fosse um jogo, regressamos á infância onde despreocupadamente, 
embrenharmos na aventura de descobrir, explorar sensações, colocar os sentidos em alerta. 
A motivação é forte, e os “alunos grandes”, sedentos de redescobrir a importância das coisas simples e essenciais á vida. 
Já tinha efectuado a visita várias vezes com os seus alunos, mas Considera uma mais valia poder fazer a visita sem eles, 
apenas com as colegas de profissão: 
     E eis que o meu EU, foi a um espaço já várias vezes percorrido, com meninos e mais meninos, sedentos de tudo ver e 
sentir, e onde o meu EU de professora apenas me podia preocupar com a segurança e experimentação dos meus meninos… 
    Mas neste dia era o meu EU, só meu, onde fui aluna irrequieta, que tudo queria ver, sentir experimentar, … 
 
Revela que houve mudança conceptual e que o conflito conceptual criado foi essencial. 
Foi um grande desafio para cada uma de nós responder a estas questões, até porque algumas das questões nunca nos tinha sido 
Reconhece a importância de vivenciar ela própria as situações que 
depois irá implementar com as suas crianças / Considera que para 
motivar é preciso estar motivado, as formandas estarão motivadas 
se a formadora estiver motivada, tal como as crianças só estarão 
motivadas se o professor estiver. 
   “-Vamos pôr a mão na massa! “  
E não é que aconteceu mesmo!!!!... 
E na realidade este é mesmo um ponto importantíssimo, porque só 
se pode transmitir entusiasmo ao OUTRO, quem com ele já 
contactou criativamente, ou seja experimentou, sentiu, viveu …. 
Revela mesmo como ficou motivada com a sessão fazendo-a 
colocada. 
E mais uma vez este grupo de professores, se deliciou com as descobertas que a pouco e pouco foram fazendo., e concluindo 
que muito daquilo em que durante tanto tempo acreditavam, afinal não era bem assim … 
 
revisitar o espaço desta vez com o filho: 
E a missão foi cumprida … porque dias depois o espaço foi 
novamente percorrido, com emoção de novas coisas descobrir e 
fazer descobrir àquele que comigo foi, e que adorou – o meu filho! 
E mais uma vez, voltamos a “pôr a mão na massa” … onde 
mecanismos de funcionamentos complexos, são explicados de 
forma lúdica e simples! 
Mostra como a sessão foi motivadora 
Ficamos muito animados, barulhentos e com vontade de 
experimentar, experimentar …  
No final da sessão verifiquei que estava com muita vontade e 
curiosidade de experimentar com a minha turma, por o tema ser 
muito divertido, útil, interessante e de fazer parte do dia a dia  de 
todos nós . 
Revela como a sessão foi enriquecedora e motivadora 
Gostei imenso da sessão, por tudo o que aprendi, pela maneira 
prática e lúdica como o tema nos foi apresentado, e com vontade de 
experimentar e descobrir ainda mais sobre a Astronomia. 
 
Nome 
O que referem nas reflexões 
Impacte da oficina de formação nos alunos, na escola e na comunidade 
Competências dos alunos Escola, Pais e restante comunidade 
Donzília Revela o interesse das crianças durante a visita 
Assim no dia da visita, (com as perguntas na ponta da língua), atropelavam-se em perguntas, numa ânsia de 
satisfazerem rapidamente a sua curiosidade. Muito eles queriam saber, e também muito eles queriam demonstrar o 
quanto esta actividade os estava a agradar. 
Para mim foi muito gratificante ver o entusiasmo das minhas crianças em aprenderem sempre mais e mais, e verificar 
como eles tão bem se comportam fora do espaço sala de aula.  
Em todas as salas de exposições visitadas: - Geódromo, Climatógrafo e Quiroptário , os alunos mostraram-se sempre 
atentos , interessados e participativos. 
 
Impacte nos familiares 
Verifiquei mais tarde que os alunos conseguiram contagiar os seus 
familiares, a ponto de alguns lá se deslocarem para viverem a experiência 
em conjunto com os filhos. 
           Segundo relato dos pais, que fizeram posteriormente visita ao 
Carsoscópio acompanhados pelos filhos, foi esta muito enriquecedora e 
gratificante, porque eram os seus filhotes que lhes transmitiam 
conhecimentos/vivências previamente adquiridos na nossa visita do dia 30 
de Maio. 
 
  Muitos dos alunos conseguiram transmitir essa curiosidade aos seus 
familiares, ao ponto de terem feito segunda visita. 
 
E mais uma vez, uma actividade de sala de aula, ultrapassou as normais 
fronteiras do espaço físico escolar, envolvendo pais/Encarregados de 
Educação e alunos 
 SIC 
O que referem nas reflexões 
Temas abordados nas SIC Outros temas ou aulas de cont. Justificação da escolha dos temas 
 
Flutuação 
Diversidade de sementes 






O que referem nas reflexões 
Impacte da oficina de formação nos professores-formandos na/no… 
Desenvolvimento de Competências Prática Pedagógica (Formal+não formal) Valor que atribuem às actividades 
de Ed. em ciências (Formal, não 
formal e integradas) 
PF-M21 Revela mudança conceptual nas suas ideias prévias sobre a temática 
    Assim, conclui, após ter participado activamente nesta experiência e observado o resultado final, como mostra folha 
de registo, que algumas das conclusões que inicialmente eram a “minha verdade” não passavam de conceitos errados. 
No meu quotidiano jamais pensaria que a lã era um mau condutor térmico” 
Considera que a sessão lhe permitiu perceber mais claramente que para fazer trabalho experimental não são precisos 
recursos complexos.   
    Poucas vezes desenvolvo actividades práticas em sala de aula no âmbito experimental das ciências, alegando que a 
escola não possui equipamento laboratorial que me permita pô-las em prática. 
    Quando terminada esta sessão, reflecti e percebi, que dos temas existentes no currículo do 1º ciclo, muitos deles, 
poderei abordá-los e trabalhá-los utilizando materiais simples do nosso dia a dia, despertando a curiosidade das crianças, 
motivando-as para a descoberta da experimentação, levando-as a fazer registos da observação feita e posteriormente 
reflectir sobre os resultados obtidos. 
Revela que inicialmente não tinha motivação para o tema e que não estava preparada para o abordar com as suas 
crianças porque não se sentia segura nem a nível conceptual nem a nível de estratégias de sala de aula 
Considera que a sessão lhe deu ferramentas necessárias para se sentir mais segura na abordagem do tema: 
     “Ao longo da sessão as dúvidas senti-as, mas isso enriqueceu-me, sinto - me apta a evoluir e trabalhar sobre o tema, 
porque sei que do “outro lado” tenho um grupo de crianças activas, prontas a ouvir-me, a quererem tocar em tudo o que 
lhes apresentar e a questionarem-me sobre o tema.  
    Posteriormente, em grupo de trabalho, senti-me mais segura na realização da tarefa solicitada e as minhas 
preocupações começaram a diminuir.” 
Revela aprendizagem a nível de estratégias/ actividades de sala de aula. 
Revela aprendizagem a nível de conteúdo 
Estes meses de trabalho como formanda no âmbito do ensino experimental das ciências leva-me a concluir que serei 
capaz de renovar as minhas práticas de ensino, tendo como suporte os guias de ensino aprendizagem facultados pela Drª 
Ana, assim como outros que tenho adquirido e lido e também a minha curiosidade foi estimulada e são muitas as vezes 
que procuro na Internet respostas para as minhas dúvidas. Todo este processo me tem estimulado e quase sem saber 
porquê questiono-me e confronto-me com as minhas próprias ideias. 
   Sinto que uma parte do meu tempo de lazer é passado a ler e a adquirir mais informação nesta área, isto porque tenho 
tido o privilégio de estar inserida numa equipa em que a formadora gera interesse, existindo partilha, orientando-nos e 
dando possibilidades de criação conceptual e critica reflexiva 
    O tema electricidade não foi dos que mais me motivaram, pois achei que nunca poderia trabalhá-lo com crianças de 
primeiro ciclo.  
    Terminada esta sessão conclui que ao contrário do que pensava, a electricidade seria um tema a experimentar porque 
tal como me surpreendeu pela positiva, também será muito gratificante para os alunos. A sensação de descoberta que 
poderão ter ao verificarem que conseguem tão facilmente construir um circuito eléctrico e fazerem com que uma 
lâmpada acenda sem tocar num interruptor. 
    Reportando-me à sessão pude constatar, observando e manipulando o que é um circuito eléctrico, que pode ser 
constituído por diferentes partes com funções especificas: uma pilha (é uma fonte de força que “empurra” os electrões à 
volta do circuito) e produz a corrente eléctrica, os fios (de cobre) que conduzem a corrente eléctrica, uma lâmpada que 
transforma a corrente eléctrica e ainda o interruptor que controla a passagem da corrente eléctrica. 
    À medida que se avança nesta formação sinto que estou a começar a desenvolver competências científicas e 
didácticas que me serão imprescindíveis de futuro, para implementação de actividades práticas e investigativas com os 
meus alunos. 
Ao iniciar a minha reflexão não posso deixar de estabelecer uma comparação entre a deslocação ao pavilhão do 
conhecimento (2ª sessão) e a que agora fizemos à Universidade (10ª sessão).  
    Na primeira que refiro, fui mas sem ter ainda interiorizado o verdadeiro motivo que nos levava àquele espaço. No 
Revela mudança de atitude face ao ensino experimental 
    De futuro frente a uma turma, em muitos momentos de 
ensino/aprendizagem começo a acreditar que conseguirei 
levar os alunos a adquirir maiores níveis de 
desenvolvimento das suas competências, utilizando a 
experimentação. 
Reconhece que a sessão lhe permitirá melhorar a sua 
prática pedagógica 
Comparativamente ao que constatei nesta sessão, percebi 
que o tema trabalhado por mim, com alunos, está aquém do 
que seria desejável e possível. 
Fiquei consciente que cabe ao professor proporcionar 
experiências de aprendizagem que ajudem as crianças a 
pensar através da reflexão e que desenvolvam 
competências através da exploração de actividades 
O tema electricidade não foi dos que mais me motivaram, 
pois achei que nunca poderia trabalhá-lo com crianças de 
primeiro ciclo.  
    Terminada esta sessão conclui que ao contrário do que 
pensava, a electricidade seria um tema a experimentar 
porque tal como me surpreendeu pela positiva, também 
será muito gratificante para os alunos. A sensação de 
descoberta que poderão ter ao verificarem que conseguem 
tão facilmente construir um circuito eléctrico e fazerem 
com que uma lâmpada acenda sem tocar num interruptor. 
Fiquei sensibilizada para em sala de aula poder levar as 
crianças a perceberem o que são bons condutores e 
posteriormente circuitos electricos 
faz-me pensar que também eu tinha 
uma visão muito redutora da ciência 
em sala de aula, mas hoje, faço uma 
retrospectiva dos meses que estive 
envolvida nesta formação e 
reconheço que a forma como foi 
conduzida pela Dr.ª Ana me ajudou 
a desmistificar os meus medos 
 
 
final do dia, e após ter passado por várias experiências, interrogava-me sobre o que poderia eu escrever. Hoje passadas 
que estão algumas sessões de formação constato que poderia ter feito uma reflexão mais abrangente. 
    Na segunda que menciono, a minha visão antecipada do que poderia ser o nosso dia estava muito mais clarificada, 
percebia o que me esperava, olhei para todas as etapas desse dia de uma outra forma, ficando ainda mais desperta para o 
ensino das ciências, estava motivada e preparada para participar no que me fosse proposto 
Do material aí existente fiquei com algumas noções do que seria importante adquirir para começar a equipar um 
laboratório 
Considera que a formação a tem motivado para uma mudança de práticas, para a sua auto-formação e reflexão: 
      Estes meses de trabalho como formanda no âmbito do ensino experimental das ciências leva-me a concluir que serei 
capaz de renovar as minhas práticas de ensino, tendo como suporte os guias de ensino aprendizagem facultados pela Drª 
Ana, assim como outros que tenho adquirido e lido e também a minha curiosidade foi estimulada e são muitas as vezes 
que procuro na Internet respostas para as minhas dúvidas. Todo este processo me tem estimulado e quase sem saber 
porquê questiono-me e confronto-me com as minhas próprias ideias. 
   Sinto que uma parte do meu tempo de lazer é passado a ler e a adquirir mais informação nesta área, isto porque tenho 
tido o privilégio de estar inserida numa equipa em que a formadora gera interesse, existindo partilha, orientando-nos e 
dando possibilidades de criação conceptual e critica reflexiva.   
 
Nome 
O que referem nas reflexões 
Formato da oficina de formação (estratégias de formação, Pontos fracos/fortes, Organização (nº de horas, local…),…) 
Estratégias de formação Factores de Motivação para o ensino das ciências 
PF-M21 Reconhece em alguns módulos a temática abordada na sessão anterior  
“Tivemos contacto com o sistema de alavancas, condutibilidade térmica (já experimentada por nós em sessão de formação), espelhos, circuitos 
eléctricos etc..” 
Terminada esta sessão de formação, que considerei excelente pela forma como o tema foi abordado, pela apresentação feita, pelo diálogo abrangente e 
pela forma como foram exemplificadas diversas situações associadas à sustentabilidade 
    Esta afirmação, mais uma vez faz-me pensar que também eu tinha uma visão muito redutora da ciência em sala de aula, mas hoje, faço uma 
retrospectiva dos meses que estive envolvida nesta formação e reconheço que a forma como foi conduzida pela Dr.ª Ana me ajudou a desmistificar os 
meus medos. 
    A metodologia utilizada permitiu que houvesse partilha de experiências,  troca e discussão de ideias, confronto de opiniões e reflexão, favorecendo 
ao grupo o desenvolvimento de competências e conhecimento das ciências, com o objectivo de levar o grupo a implementar estas práticas com 
regularidade em sala de aula. 
Revela interesse pelo aprofundamento conceptual da temática e faz 
alguma pesquisa. 
    Ao ouvir a frase. “O magnetismo dá para trabalhar e aumentar o 
grau de dificuldade “ proferida pela formadora, doutora Ana, 
despertou em mim alguma curiosidade em querer saber um pouco 
mais sobre o tema.  
 
Nome 
O que referem nas reflexões 
Impacte da oficina de formação nos alunos, na escola e na comunidade 
Competências dos alunos Escola, Pais e restante comunidade 
PF-M21 Considera que os alunos desenvolveram aprendizagens a nível de conteúdos e de procedimentos. Mostra um exemplo onde evidenciou isso: 
Através da reflexão escrita realizada pelos alunos, no final desta actividade, pude verificar a sistematização de vários conceitos e procedimentos. De 
seguida passo a apresentar uma dessas reflexões, pois existem várias onde estão bem presentes as competências adquiridas.  
 
 SIC 
O que referem nas reflexões 
Temas abordados nas SIC Outros temas ou aulas de cont. Justificação da escolha dos temas 
PF-M21 Diversidade de sementes 
Constituição da semente 
Visita ao carsoscópio 





O que referem nas reflexões 
Impacte da oficina de formação nos professores-formandos na/no… 
Desenvolvimento de Competências Prática Pedagógica (Formal+não formal) Valor que atribuem às actividades de Ed. em ciências 
(Formal, não formal e integradas) 
PF-O17 Considera que a sessão lhe proporcionou aprendizagens que terão repercussões a 
nível da sua prática pedagógica de sala de aula 
 
 Neste primeiro contacto com o ensino formal das ciências foi interessante 
verificar como a questão inicial, para a qual sugeri uma resposta, se modificou após a 
experiência proposta. Durante a realização das actividades sugeridas pela formadora, 
para além do aspecto lúdico mais imediato, foi desperta a curiosidade e percorri o 
caminho que contribuiu para o desenvolvimento de capacidades e de intuições sobre 
as quais vieram a assentar futuros conhecimentos, responsáveis por alterar práticas 
diárias, consolidando a autonomia e a confiança nas capacidades para compreender e 
aprender. 
 
Reconhece que não são necessários recursos muito elaborados para desenvolvermos 
actividades práticas de ciências em sala de aula. 
 
 De realçar o facto de não ser preciso materiais sofisticados e de laboratório 
para conseguir chegar à resposta correcta, verificando que, afinal está ao alcance das 
escolas realizar experiências sobre diversos temas que, à partida nos parecem 
complexos, sobretudo para o nível etário a que se destinam. 
Considera que a formação lhe proporcionou novas aprendizagens 
Na sequência das actividades já anteriormente explicadas e experienciadas, continuo, 
através das actividades de verificação, a aprendizagem do ensino formal das 
Ciências.  
Efectivamente e, apesar de já conhecer o texto que serviu de base ao módulo da 
óptica, houve algumas das situações apresentadas em que nunca tinha reflectido e 
para as quais pensava um resultado diferente do obtido. 
 Neste contexto de descontracção e divertimento se vão fazendo as 
aprendizagens! 
Revela uma atitude de intervenção activa (espírito crítico) enquanto profissional de 
educação - Escrita de carta ao centro com sugestões. 
Considera que a sessão lhe proporcionou aprendizagens a nível de conteúdo e de 
actividades e estratégias, bem como de recursos e documentação de suporte  sobre a 
temática.  
Reconhece que tinha falta de formação para abordar o tema, tanto a nível de 
conteúdos como a nível de actividades e estratégias 
 
 Reconhece o PC como um espaço de aprendizagem 
 Durante a visita tive um papel activo no 
processo de aprendizagem tentando perceber fenómenos 
do dia a dia, por vezes aparentemente complexos, mas 
que foram abordados de uma forma divertida, simples e 
familiar.  
Reconhece o espaço de educação não formal visitado 




O que referem nas reflexões 
Formato da oficina de formação (estratégias de formação, Pontos fracos/fortes, Organização (nº de horas, local…),…) 
Estratégias de formação Factores de Motivação para o ensino das ciências 
PF-O17 Já tinha visitado o PC. Mas considera uma mais valia tê-lo feito, desta vez, sem alunos, apenas com as colegas de profissão 
Apesar de já ser do meu conhecimento, esta visita revestiu-se de grande importância pois tive a possibilidade de usufruir do 
espaço com maior liberdade, uma vez que das vezes que o frequentei fui sempre com turma. 
Reconhece que não são necessários recursos muito elaborados para desenvolvermos actividades práticas de ciências em sala 
de aula. 
Mais uma vez fiquei agradavelmente surpreendida pelo facto de verificar que não são necessários materiais muito elaborados 
e, que os mesmos, se encontram ao alcance de professores e alunos facilitando a exploração dos conceitos com maior 
Tive o prazer de descobrir e compreender a ciência de uma forma 
viva e ficar ainda mais motivada para realizar experiências em 
contexto de sala de aula. 
Revela motivação 
Despertando a curiosidade e o sentido crítico abre-se a porta da 
investigação. 
Nunca é tarde para aprender. Estou motivada! 
motivação, servindo de base a outras, que, no futuro assentam nestes princípios. 
Mais uma vez em contexto de partilha e diversão se realizaram aprendizagens que levam a novos conhecimentos! 
Considera que a sessão a motivou para a temática 
…e fizeram-nos sentir novamente crianças, inquietando-nos com a sua ficha de registo e despertando-nos assim o interesse 
por esta aprendizagem.  
 Verifiquei que para algumas das perguntas por elas realizadas não possuía respostas e não tinha sequer pensado 
investigar, talvez porque o assunto em questão não fosse abordado no ano que lecciono ou porque ainda não tinha reflectido 
sobre este assunto.  
Revela que a visita a motivou para desenvolver aquelas actividades com os seus alunos bem como para fazer uma futura visita 
ao local 
Gostei particularmente do laboratório (cozinha) e, fiquei bastante interessada em fazer com os meus alunos algumas das 





O que referem nas reflexões 
Impacte da oficina de formação nos alunos, na escola e na comunidade 
Competências dos alunos Escola, Pais e restante comunidade 
PF-O17  Os objectivos traçados, penso que foram cumpridos e, a 
divulgação à comunidade escolar produziu algumas surpresas 




O que referem nas reflexões 
Temas abordados nas SIC Outros temas ou aulas de cont. Justificação da escolha dos temas 











O que referem nas reflexões 
Impacte da oficina de formação nos professores-formandos na/no… 
Desenvolvimento de Competências Prática Pedagógica (Formal+não formal) Valor que atribuem às actividades de Ed. em ciências 





O que referem nas reflexões 
Formato da oficina de formação (estratégias de formação, Pontos fracos/fortes, Organização (nº de horas, local…),…) 





O que referem nas reflexões 
Impacte da oficina de formação nos alunos, na escola e na comunidade 




O que referem nas reflexões 
Temas abordados nas SIC Outros temas ou aulas de cont. Justificação da escolha dos temas 
 



















O que referem nas reflexões 
Impacte da oficina de formação nos professores-formandos na/no… 
Desenvolvimento de Competências Prática Pedagógica (Formal+não formal) Valor que atribuem às actividades de Ed. em ciências 
(Formal, não formal e integradas) 
PF-I6 Revela aprendizagem a nível conceptual 
Revela que a sessão lhe proporcionou aprendizagens que lhe permitirá abordar o 
tema segundo uma perspectiva diferente. Mas qual?  
Revela aprendizagem a nível de conteúdo 
Revela que o processo de superação das dificuldades foi importante e significativo. 
Mas em que medida? 
Reconhece a importância desta sessão para a 
mudança da sua prática pedagógica neste tema 
Revela que a abordagem que costumava fazer 
do tema era muito expositiva. 
Revela que a sessão teve impacte na sua PP. De 
tal forma que decide implementar actividades 
sobre a temática pela primeira vez com as  
suas crianças.  
A sessão deu-lhe os conhecimentos necessários 
reconhece o impacte da sessão na sua motivação para 
visitar o centro  tanto a nível pessoal como profissional. 
 
para se sentir segura na exploração do tema? O 
que destaca? 
Considera que a sessão a sensibilizou para uma 
abordagem da temática diferente em sala de 
aula. Mas diferente em quê? 
Revela que costumava abordar o tema de forma 
expositiva. Considera  que a sessão lhe 
proporcionou aprendizagens que lhe permite 
abordar a temática recorrendo a actividades 
práticas. 
Como reflexão final, devo referir que uma vez 
mais pude constatar que as tradicionais aulas 
expositivas vão começando a perder lugar na 
minha prática pedagógica e que nas 
experimentais, com o Aprender fazendo, os 
alunos desenvolvem competências de 
autonomia e aprendizagem que nunca se 
desenvolveriam de outro modo 
Nome 
O que referem nas reflexões 
Formato da oficina de formação (estratégias de formação, Pontos fracos/fortes, Organização (nº de horas, local…),…) 
Estratégias de formação Factores de Motivação para o ensino das ciências 
PF-I6 Reconhece a importância da estratégia utilizada, nomeadamente o facto de se partir das suas ideias prévias para a construção 




O que referem nas reflexões 
Impacte da oficina de formação nos alunos, na escola e na comunidade 
Competências dos alunos Escola, Pais e restante comunidade 
PF-I6 Diálogo sobre a visita: os alunos mostraram-se “decepcionados” com o quiroptário , pois já não acrescentou muito ao que já sabiam devido à pesquisa – 
Não reflecte sobre isto! 
- mostraram interesse sobre o climatógrafo: ficou em aberto o tema da “permeabilidade do solo” (revela capacidade para rentabilizar o interesse dos 
alunos) 
Como reflexão final, considero que esta aula, apesar de se ter revelado um pouco mais barulhenta e, aparentemente, confusa, permitiu o 
desenvolvimento de competências de autonomia e aprendizagem que não se desenvolveriam de outra forma. – Em que medida? Pode explicar 
melhor? 
Nesta aula, tanto eu como os alunos, já estávamos bastante mais familiarizados com o ensino experimental das ciências e tudo foi mais fácil. 
Alegrou-me ver que o entusiasmo dos alunos era tanto que, por iniciativa própria, começaram a experimentar todo o tipo de materiais que conseguiram 
disponibilizar no momento. Considero que isto foi bastante positivo pois, conseguiram enriquecer os materiais que eu havia disponibilizado em muito, 
pois, por exemplo, testaram o ouro e a prata que não faziam parte da minha lista inicial. 
 
De uma maneira geral penso que a actividade decorreu de forma muito positiva, (…), quer a nível de motivação e participação dos alunos 
A sugestão foi do completo agrado das crianças que começam a mostrar grande interesse pelas aulas experimentais 
Alegrou-me ver que o entusiasmo dos alunos era tanto que, por iniciativa própria, começaram a experimentar todo o tipo de materiais que conseguiram 
disponibilizar no momento. Considero que isto foi bastante positivo pois, conseguiram enriquecer os materiais que eu havia disponibilizado em muito, 
pois, por exemplo, testaram o ouro e a prata que não faziam parte da minha lista inicial 
- As crianças mostram interesse em voltar 




O que referem nas reflexões 
Temas abordados nas SIC Outros temas ou aulas de cont. Justificação da escolha dos temas 
PF-I6 Visita ao carsóscópio 
Flutuação 
Electricidade 
 Esta actividade surgiu na sequência do tema que estava a trabalhar no 1º ano: A segurança do 
seu corpo. 
 Como a turma é constituída pelos 4 anos de escolaridade, qualquer dos temas tratados apenas 
num dos anos é sempre acompanhado pelos restantes. Assim, as crianças estavam já alertadas 
para certos perigos que envolvem a electricidade, como por exemplo não tocar na parte interior 
das tomadas, nem tocar com as mãos molhadas em dispositivos eléctricos. 
O tema foi do seu agrado e surgiram inclusivamente vários relatos de situações vividas por 
familiares ou conhecidos deles que envolveram certos riscos. 




O que referem nas reflexões 
Impacte da oficina de formação nos professores-formandos na/no… 
Desenvolvimento de Competências Prática Pedagógica (Formal+não formal) Valor que atribuem às actividades de Ed. em ciências 
(Formal, não formal e integradas) 
PF-E5 - Reconhece o valor da sessão para a melhoria da sua prática. 
Revela aprendizagem a nível de conteúdo e a nível de actividades/estratégias a 
desenvolver com os seus alunos 
 
Relata como costumava abordar o tema com as 
suas crianças. Revela dificuldades aquando da 
abordagem do tema com as crianças, 
nomeadamente: escassez de recursos 
didácticos; falta de conhecimento para 
identificar amostras; falta de conhecimento de 
estratégias e actividades práticas sobre o tema 
Considera que a sessão terá impacte na sua PP 
aquando da abordagem deste tema: Depois 
desta sessão, quando tratar o “tema rochas e 
minerais” a minha prática pedagógica será, sem 
dúvida, completamente diferente 
 
- Revela interesse em ir visitar o centro de ciência de 
Constância tanto a nível pessoal como com os seus 
alunos. 
Demonstra  que a sessão a motivou para uma nova  visita 
com a família 
 
Nome 
O que referem nas reflexões 
Formato da oficina de formação (estratégias de formação, Pontos fracos/fortes, Organização (nº de horas, local…),…) 
Estratégias de formação Factores de Motivação para o ensino das ciências 
PF-E5  Considera importante a interactividade que permite compreender os fenómenos de forma mais activa 
Reconhece o interesse de poderem  percepcionar como os professores da escola gerem e organizam o laboratório de ciências 
Considera que a sessão lhe permitiu contactar com recursos didácticos diversos e que estes são fáceis de construir 
A colaboração PI, no apoio aos alunos foi muito importante. Aliás, este tipo de actividades resultaria muito melhor com 




O que referem nas reflexões 
Impacte da oficina de formação nos alunos, na escola e na comunidade 
Competências dos alunos Escola, Pais e restante comunidade 
PF-E5 Os alunos do 2º ano da EB1 de Barquinha também gostaram muito de fazer experiências com os espelhos. Esta actividade foi bastante do seu agrado. 
Fê-los pensar, experimentar, reflectir e tirar as suas próprias conclusões. Sem dúvida contribuiu para que melhor compreendam os fenómenos que 
fazem parte da vida quotidiana 
 
 SIC 
O que referem nas reflexões 
Temas abordados nas SIC Outros temas ou aulas de cont. Justificação da escolha dos temas 







O que referem nas reflexões 
Impacte da oficina de formação nos professores-formandos na/no… 
Desenvolvimento de Competências Prática Pedagógica (Formal+não formal) Valor que atribuem às actividades de Ed. em ciências 
(Formal, não formal e integradas) 
PF-K4 Revela aprendizagem a nível conceptual: “Foi uma agradável sessão de trabalho, um 
fim de tarde muito proveitoso, porque me permitiu experimentar e concluir que há 
bons e maus condutores térmicos, que esses materiais fazem parte do nosso dia-a-
dia. O porque de usarmos uma pega para tocar num utensílio de alumínio que se 
encontra sobre o fogão.” 
- Considera que a sessão terá repercussões a nível da sua prática pedagógica: “Esta 
foi efectivamente uma sessão muito interessante, não só porque me permitiu rever o 
tema “magnetismo”, estudado há já muitos anos, mas essencialmente porque teve a 
função de me deixar mais informada e poder vir, no futuro, a abordar e tratar este 
tema, junto dos meus alunos, de uma forma mais activa, mais divertida…”; “ Agora 
que aprendi um pouco mais sobre o tema, darei bastante mais atenção e dedicarei 
mais tempo para que os alunos possam manusear os materiais e ímanes, fazer 
experiências, os devidos registos e tirar as conclusões. 
- Considera que a sessão lhe deu “ferramentas” sobre a temática que lhe permitirá 
promover mais e melhores aprendizagens nos seus alunos: “ Esta foi uma sessão rica 
em ideias e em propostas de actividades e experiências, possíveis em sala de aula, 
que irão trazer aos alunos mais e melhores conhecimentos sobre as plantas e a 
Natureza.” 
- Revela motivação para a temática: “…torna-se urgente levar os alunos a conhecer a 
sua diversidade (refere-se às plantas), as suas características, funções, utilidades,…” 
- Considera que a sessão lhe permitiu fazer aprendizagens a nível de conteúdo: “ 
Estas actividades permitiram-nos compreender que existem vários factores que 
influenciam a dissolução completa de um soluto (…) Que a acção de dissolução 
acontece de fora para dentro, o estado (sólido) não muda quando o soluto fica 
dissolvido num líquido, que a dissolução depende também do soluto e do 
solvente…” 
- revela aprendizagem a nível de estratégias de sala de aula: “ Nesta sessão, 
aprendemos que ao realizarmos esta experiência, na escola, com os alunos, devemos 
ter em conta os seguintes pontos: - escolher objectos e experimentá-los 
anteriormente (batata, maçã,…); utilizar poucos objectos; dar pequenos passos; partir 
do simples para o complexo” 
- Reconhece a necessidade d esse controlar variáveis em determinadas actividades da 
flutuação (ex. quando querem estudar um factor em particular): “Se trabalharmos, 
por exemplo, a massa, utilizando a batata, mantemos o tipo de objecto, a mesma 
qualidade, o mesmo recipiente com a igual quantidade e profundidade de líquido; 
 Manifesta consciência da importância e premência do 
ensino das ciências   
São sempre bem vindas e de grande utilidade, 
informações e novas ideias, na área das ciências 
experimentais, dado que é urgente pô-las em prática, 
junto dos alunos, na certeza de que  sendo do seu 
interesse, lhes transmitirão de forma lúdica, informações 
úteis e preciosos conhecimentos que vão contribuir para a 
sua formação, enquanto seres humanos 
Revela consciência da pertinência do ensino da temática 
de forma contextualizada 
 
mudamos apenas a massa (…) e vamos fazendo os respectivos registos, antes e 
depois da experimentação, num quadro” 
- Reconhecem o impacte das sessões anteriores na forma como planearam e 
desenvolveram esta sessão “A metodologia que usámos já reflecte os conhecimentos 
adquiridos nesta acção de formação”. 
Revela aprendizagens de conhecimentos a nível da planificação e concepção de um 
laboratório de ciências 
Revela aprendizagem a nível conceptual 
 
Nome 
O que referem nas reflexões 
Formato da oficina de formação (estratégias de formação, Pontos fracos/fortes, Organização (nº de horas, local…),…) 
Estratégias de formação Factores de Motivação para o ensino das ciências 
PF-K4 - Considera vantajoso o facto de fazer a visita só com as colegas de profissão: “ Pela primeira vez, sendo professora, não tive a 
preocupação de estar com atenção aos alunos que neste tipo d evisita sempre estão presentes e senti-me aluna, jovem, curiosa 
que observa, explora, experimenta, aprende…” 
Considera que a exploração dos recursos lhe deu ideias para a construção de recursos didácticos a usar com as suas crianças  
Considera a sessão interessante e enriquecedora. Mas em que aspectos em particular? 
Revela que a sessão a ajudou a reflectir sobre a temática e a consciencializou ainda mais da sua importância e do papel que a 
escola pode ter na sensibilização para as questões da sustentabilidade 
Considera que os conhecimentos desenvolvidos nas sessões anteriores foram facilitadores do desenvolvimento da planificação 
da actividade.  






O que referem nas reflexões 
Impacte da oficina de formação nos alunos, na escola e na comunidade 
Competências dos alunos Escola, Pais e restante comunidade 
PF-K4 De um modo geral, os alunos revelaram interesse pela actividade proposta e participaram com algum interesse e entusiasmo  
 SIC 
O que referem nas reflexões 
Temas abordados nas SIC Outros temas ou aulas de cont. Justificação da escolha dos temas 
PF-K4 Visita ao parque de astronomia 
Flutuação 





O que referem nas reflexões 
Impacte da oficina de formação nos professores-formandos na/no… 
Desenvolvimento de Competências Prática Pedagógica (Formal+não formal) Valor que atribuem às actividades de Ed. em ciências 
(Formal, não formal e integradas) 
PF-F18  
- Reconhece as sessões como meio para tomarem consciência da importância do 
ensino experimental na aprendizagem das ciências: “Na minha opinião, estas sessões 
sensibilizaram-nos e alertaram-nos para a importância da realização de experiências 
no processo de ensino e aprendizagem das nossas crianças”. 
- Considera que as metodologias/estratégias utilizadas na sessão são 
potencializadoras de aprendizagens mais efectivas e do desenvolvimento de 
competências: “Ao meu ver, e mais uma vez, senti que esta nova orientação 
didáctica das ciências levará a uma aprendizagem mais activa e mais significativa, 
das nossas crianças, promovendo nas mesmas o desenvolvimento de competências 
preconizadas no currículo Nacional do E.B.” 
- revela aprendizagem a nível de conteúdo 
- Reconhece/considera que a sessão as levou a identificar erros nos manuais 
escolares do E.M.: “Na reflexão final, em grande grupo, verificou-se que os manuais 
escolares que utilizamos não estavam correctos a nível científico, no que respeita ao 
estudo da dissolução” 
- Reconhece a importância da sessão no sentido de se ir (re)construindo com as 
crianças as suas ideias e linguagem para o que é aceitável cientificamente no seu 
nível etário”. 
revela aprendizagens a nível de estratégias a desenvolver com as crianças: “Ao 
estudarmos este tema com as nossas crianças fomos alertadas para usarmos menos 
objectos do que aqueles que usámos nesta sessão, e para partirmos do simples para o 
complexo, dando passos pequenos”; “ Ao meu ver, mais uma vez fomos 
sensibilizadas para a importância de promover nas crianças aprendizagens úteis e 
com sentido, desenvolvendo nas mesmas uma atitude científica perante problemas.” 
- Reconhecem o impacte das sessões anteriores na forma como planearam e 
desenvolveram esta sessão “A metodologia que usámos já reflecte os conhecimentos 
adquiridos nesta acção de formação”. 
Reconhece a importância do levantamento das ideias prévias e do seu confronto com 
os resultados finais da experiência 
Identifica o tipo de trabalho prático realizado, mesmo em contexto de educação não 
formal 
Reconhece que a forma do professor organizar o processo de ensino é determinante 
na forma de aprendizagem das crianças. 
Considera que a sessão lhe deu segurança para trabalhar o tema em sala de aula de 
- Manifesta intenção de mudar a sua prática 
pedagógica no que concerne ao ensino das 
ciências, apostando mais na parte experimental 
por reconhecer que assim os seus alunos 
desenvolvem aprendizagens mais efectivas. 
- Revela preocupação em desenvolver com os 
seus alunos experiências  com maior rigor 
“Futuramente, terei o cuidado, ao tratar este 
tema com os meus alunos, de realizar um 
trabalho com maior rigor científico” 
Reconhece a abordagem prática dos fenómenos 
explorados nos diferentes módulos.  
Reconhece também que esses temas são 
tratados em sala de aula maioritariamente de 
forma teórica. 
Considera que a  formação inicial não as 
preparou  para a planificação e concepção de 
recursos didácticos  
Considera que a oficina de formação tem 
contribuído para a consciencialização 
necessária a uma mudança das suas práticas 
pedagógicas. 
Considera que faz uma abordagem do tema da 
electricidade muito  reduzida e atribui este facto 
à falta de formaçao 
Na minha prática docente, a realização de 
experiências com a electricidade têm-se 
reduzido ao estudo da electricidade estática e à 
identificação de materiais bons e maus 
condutores térmicos. Com circuitos eléctricos 
nunca trabalhei. A explicação para esta situação 
deve-se ao facto de nunca ter tido formação 
neste campo e sentir-me bastante insegura para 
trabalhar este tema 
Revela motivação e interesse para implementar 
as actividades em sala de aula. 
De futuro e ainda este ano lectivo, penso ter 
adquirido motivação e interesse para colocar 
em prática os conhecimentos que adquiri neste 
dia. É certo que terei de arranjar todo o material 
Considera a sessão como uma mais valia da tomada de 
consciência do papel da experimentação no processo de 
construção do conhecimento: “Penso que este momento 
prático foi muito importante e um alerta para nós, 
docentes, de como é essencial “o experimentar”, na 
construção do conhecimento, levando cada um a um 
papel activo na aprendizagem”. 
Identifica o Pavilhão do conhecimento como um espaço 
despoletante de aprendizagens em ciências para as 
crianças: “Na minha opinião efectuar visitas ao Pavilhão 
do Conhecimento com os nossos alunos é entrar numa 
aventura de descoberta, o início do caminho que conduz 
ao conhecimento” 
- Reconhece a importância da experimentação no 
processo de aprendizagem/construção do conhecimento: 
“Explorar por si próprias, experimentar á vontade conduz 
a um papel activo de cada um no seu próprio processo de 
aprendizagem.” “Aprender de uma forma divertida leva a 
compreender a ciência de uma forma viva” 
A pensar…: Já tinha visitado o Pav. do Conhecimento? E 
como foi para si esta visita? E o facto de a ter feito sem 
os seus alunos? Houve alguma vantagem em ter sido feita 
por um grupo de colegas de profissão? Gostaria de lá 
voltar com os seus alunos? E com familiares? 
Considera que a visita suscita o questionamento, a 
aplicação de conhecimentos e a experimentação. 
Reconhece a importância da existência de um laboratório 
de ciências numa escola do 1ºCEB, mas considera que os 
factores principais para a realização de actividades 
experimentais em sala de aula é a predisposição dos 
professores e a existência de recursos. 
 
Comentário [Osndu15]: ??? Eléctricos 
forma mais aprofundada. 
Revela que foi nesta sessão que realizou pela primeira vez as actividades propostas 
Considera que desenvolveu aprendizagens a nível de conteúdo e de estratégias 
Considera que  esta foi a sessão onde efectuou mais aprendizagens a nível 
conceptual (electricidade) 
 
necessário, pois a minha escola, como já tenho 
referido, não está apetrechada com material 
para o desenvolvimento de experiências 
Nome 
O que referem nas reflexões 
Formato da oficina de formação (estratégias de formação, Pontos fracos/fortes, Organização (nº de horas, local…),…) 
Estratégias de formação Factores de Motivação para o ensino das ciências 
PF-F18 - reconhece as actividades da sessão como exemplos de práticas a desenvolver com as suas crianças e que elas próprias, 
professoras têm a oportunidade de experimentar/vivenciar previamente. 
- Reconhece na sessão momentos de partilha entre colegas “…As actividades realizadas em grupo proporcionam…partilha de 
saberes entre os elementos do grupo e de toda a turma”. 
Considera que os kits didácticos explorados na sessão são uma mais valia para uma aprendizagem mais activa e significativa 
das crianças  
Considera a sessão uma mais valia, porque lhes deu a conhecer uma série de sítios para futuras visitas com os seus alunos 
Reconhece uma estratégia de formação diferente e o seu grau de exigência: Foi uma sessão um pouco diferente das anteriores, 
pois deu-se uma maior responsabilidade aos diferentes grupos, na realização das actividades realizadas. A cada grupo de 
trabalho foi apresentado determinado material, com o qual teve de planificar a sua actividade. 
Considera que a estratégia de formação usada foi uma mais valia, na medida em que tiveram de aplicar os conhecimento de 





O que referem nas reflexões 
Impacte da oficina de formação nos alunos, na escola e na comunidade 




O que referem nas reflexões 
Temas abordados nas SIC Outros temas ou aulas de cont. Justificação da escolha dos temas 
PF-F18 Visita ao parque de astronomia 






O que referem nas reflexões 
Impacte da oficina de formação nos professores-formandos na/no… 
Desenvolvimento de Competências Prática Pedagógica (Formal+não formal) Valor que atribuem às actividades de Ed. em ciências 
(Formal, não formal e integradas) 
PF-G15  - Reconhece a importância das ideias prévias e da experimentação para as 
reestruturar 
- Reconhece a importância da formulação da Q.P para encadear a experimentação 
- Revela aprendizagem a nível conceptual 
- Reconhece apenas a importância dos conteúdos científicos para a abordagem do 
tema pelo professor 
Revela aprendizagem a nível de conteúdo 
Reconhece a actividade de tipo investigativo, mesmo em contexto de formação não 
formal 
Considera que a Oficina de formação tem contribuído para colmatar as suas 
necessidades na área das ciências: Mais uma vez, senti que necessito de constante 
pesquisa e conhecimento na área das ciências, que tem vindo a ser colmatada com 
esta formação 
Considera que a sessão lhe deu mais segurança para abordar o tema em sala de aula: 
Mais uma vez as sugestões apresentadas desmitificam ideias/medos que por vezes 
surgem. Permitiu a aquisição de mais elementos para a abordagem do tema em sala 
de aula 
Mas que elementos? A nível de conteúdos? A nível de actividades e ou estratégias?... 
Revela que a sessão permitiu desenvolver aprendizagens a nível de 
estratégia/actividades que se podem implementar em sala de aula: A construção de 
alguns circuitos eléctricos, a verificação de alguns materiais relativamente a serem 
bons ou maus condutores de corrente eléctrica, foram actividades efectuadas nesta 
sessão e que aplicadas em sala de aula serão uma mais valia na construção de 
conhecimento 
 
- Questões que coloquei: E sente-se agora 
capaz? A sessão deu-lhe a segurança que 
precisa? Em que aspectos? 
 
- Pode tentar reflectir mais sobre a sua prática 
anterior e o impacte destas aprendizagens na 
sua prática pedagógica actual. 
 
Considera que através das ciências se podem desenvolver 
outras áreas do programa e que as ciências são uma área 
privilegiada para desenvolver a capacidade  de pensar: O 
que envolve as ciências e o seu estudo, leva a 
desenvolver as diferentes áreas do programa, leva a 
Aprender a Pensar 
 
Nome 
O que referem nas reflexões 
Formato da oficina de formação (estratégias de formação, Pontos fracos/fortes, Organização (nº de horas, local…),…) 
Estratégias de formação Factores de Motivação para o ensino das ciências 
PF-G15  - Reconhece o carácter prático da formação 
- foram abordados os conteúdos de uma forma simples e objectiva 
Considera que  a exploração dos kits didácticos lhe permitiu tirar ideias para futuras actividades de ciências em sala de aula: 
Ainda na Universidade, tivemos oportunidade de conhecer laboratórios bem apetrechados e alguns kits que me permitiram 
retirar ideias para futuras actividades no campo do ensino experimental das ciências 
Considera que as actividades foram despoletadoras de questionamento, conflito conceptual e experimentação: Várias 
questões-problema (…) foram apresentadas permitindo a realização de diferentes actividades, utilizando kits facultados pela 
Formadora, fazendo pensar, fazer e mexer. Por vezes a incerteza sobre algumas questões foi importante, pois permitiu mais 
exploração 
Identifica a tarefa proposta nesta  sessão e reconhece que se trata de uma  estratégia de formação diferente das anteriores 
Considera que a tarefa foi desafiante e a implicou de forma activa: Senti um pouco a sensação de vazio, mas tanta incerteza 




O que referem nas reflexões 
Impacte da oficina de formação nos alunos, na escola e na comunidade 




O que referem nas reflexões 
Temas abordados nas SIC Outros temas ou aulas de cont. Justificação da escolha dos temas 
PF-G15  Visita ao carsóscópio 
Origem dos materiais 
Viagem dos materiais 
 Fundamento a escolha da actividade, com a necessidade de diversificar, motivar, estimular, as 
atitudes, comportamentos, interesses e aquisições para as aprendizagens das crianças, na área 
das ciências. - Mas isto serve para qualquer tema! Porquê este tema? 
 
Como um seguimento da actividade já realizada por mim, em ambiente de sala de aula (Qual a 
origem dos materiais?), escolhi esta actividade, assim como finalidade principal será a 





O que referem nas reflexões 
Impacte da oficina de formação nos professores-formandos na/no… 
Desenvolvimento de Competências Prática Pedagógica (Formal+não formal) Valor que atribuem às actividades de Ed. em ciências 
(Formal, não formal e integradas) 
PF-P12 Reconhece a importância do desenvolvimento do gosto pela ciência tanto a nível 
pessoal como profissional. 
Assim sendo, enquanto mãe e professora parece-me, de toda a conveniência 
desenvolver uma atitude de interesse e gosto pela educação em Ciências, tanto a 
nível pessoal, como profissional.  
Revela aprendizagens a nível de conteúdo 
Considera que a formação lhe tem proporcionado aprendizagens que aumentam a sua 
auto-confiança 
Pessoalmente, quando são enunciados temas como os que já foram abordados em 
sessões anteriores e na presente situação, fico inicialmente com a ideia de que são 
temas complexos e de que teria dificuldade em conseguir abordá-los e explorá-los na 
sala de aula ao nível  do 1º ano. Mas, curiosamente, a implementação de todas estas 
actividades e experiências enriquecedoras, torna mais simples a des/montagem das 
várias fases de trabalho e dá-me auto-confiança. 
Revela aprendizagens a nível de actividades/estratégias de sala de aula – com 
impacte na sua PP. 
Nesta sessão, constatei, contudo, que há muito mais a saber sobre as condições 
favoráveis à germinação das sementes, as quais vão para além da colocação dos 
feijões envolvidos em algodão húmido ou não, dentro de frascos e dos registos que 
se fazem posteriormente, em função das observações efectuadas e dos resultados 
obtidos. 
 Foram apresentadas outras formas de estudar os factores que influenciam a 
germinação das sementes que se tornam mais abrangentes, significativas e 
motivadoras para os alunos. Por exemplo, ao usarmos frascos forrados com papel 
absorvente que se mantém húmido e colocando as sementes entre o papel e o vidro 
teremos a grande vantagem de podermos observar as sementes a germinar, enquanto 
que as sementes envolvidas no algodão não permitem esta observação. 
Uma outra forma de estudar os factores que influenciam a germinação da 
semente e que considerei bastante interessante foi colocar num recipiente com 
algumas divisórias vários tipos de sementes, todas elas com a mesma quantidade de 
água, papel, etc., expostas às mesmas condições e ir observando e questionando ao 
longo do tempo determinadas situações, tirando possíveis conclusões.     
Uma outra novidade para mim foi saber que as sementes poderão estar em 
período de dormência e haver, por isso, problemas a nível genético que poderão 
Reconhece que a prática de sala de aula se 
regula essencialmente pelo manual escolar 
Creio que, de uma maneira geral, ainda está 
muito enraizada a ideia de que é suficiente o 
que vem nos manuais, em relação a 
determinados conteúdos. 
Descreve como costuma explorar a temática 
com as crianças 
Na quinta sessão foi abordado o tema da 
“Germinação” que é, por coincidência, uma 
temática abordada usualmente na minha sala de 
aula, embora seguindo a forma tradicional que é 
proposta nos manuais escolares e que sugere 
sempre, ou quase sempre, a “germinação do 
feijão”. 
Relata como costumava abordar a temática com 
os alunos 
Curiosamente, “A dissolução” é um dos temas 
que habitualmente trabalho com os meus 
alunos, ainda que com experiências muito 
simples, normalmente sugeridas nos manuais 
escolares. 
Reconhece a necessidade da continuidade do 
trabalho prático experimental e do seu valor 
educativo 
Com esta actividade, iniciei um método de 
trabalho que poderá ajudar os alunos a gostar de 
encontrar pequenas respostas para algumas das 
suas interrogações, (…) 
Estou consciente de que este trabalho 
terá necessariamente de ter continuidade, já que 
há um grande caminho a percorrer para a 
promoção, logo nos primeiros anos, de 
aprendizagens significativas a partir de 
Reconhece que o espaço Pav. conh. permite desenvolver 
aprendizagens 
Reconhece a importância de se integrar as diferentes 
vertentes de educação em ciências 
Desta sessão ressalta a importância de: 
- promover a exploração de situações didácticas para o 
ensino das Ciências em ambiente não formal com vista à 
transposição de situações didácticas para as práticas 
pedagógicas em ambiente formal; 
- perceber como é que é feita esta aproximação e como se 
interligam estas duas formas de educação, uma vez que 
ambas se complementam contribuindo para uma 
educação global; 
Espero que o meu filho de quatro anos venha a integrar 
uma escola com  equipamento educativo que promova a 
realização de actividades práticas que integrem a 
educação formal e não formal em Ciências, para que o 
seu mundo não passe de um conjunto de irrealidades, de 
palavras de cor, de sons e imagens abstractas a propósito 
de um planeta conhecido pelo nome de Terra. 
Reconhece a importância do ensino experimental das 
ciências desde os primeiros anos. 
- promover, logo nos primeiros anos, aprendizagens 
significativas a partir de situações em que os alunos 
possam explorar e compreender experimentando. 
 Esta é uma prática a que a minha filha mais 
velha não teve acesso, motivo pelo qual a presente sessão 
foi, para mim, particularmente interessante pois, 
curiosamente, o módulo que aí foi abordado, foi estudado 
apenas de uma forma teórica., no presente ano lectivo, 
pela minha filha que frequenta o 8º ano de escolaridade. 
Pude, assim, verificar como a minha filha e muitos outros 
alunos são privados de aprendizagens estruturantes, já 
que para quem não aprende a explorar e a experimentar 
dificultar a germinação, pelo que não deveríamos usar apenas uma semente, mas três 
pelo menos, aquando da experimentação.  
 Realizámos ainda outras actividades em que tentámos dar resposta a 
algumas questões-problema,  relacionados com o tema da acção. 
 Para a minha prática pedagógica, esta acção foi muito inovadora porque 
reuniu a exemplificação e sugestões práticas fundamentais e interessantes para 
desenvolver na sala de aula.  
Considera que a sessão lhe proporcionou aprendizagens a nível de 
actividades/estratégias de sala de aula – com impacte na sua PP. 
Esta sessão alargou-me os horizontes e deu-me novas perspectivas mais 
completas e enriquecedoras da forma como o tema pode ser abordado. A introdução, 
por exemplo, das variáveis de controlo, vai permitir começar desde cedo a privilegiar 
um percurso que encaminhe os alunos para um trabalho prático de tipo investigativo, 
conforme preconiza o “Currículo Nacional do Ensino Básico” no programa do 
Estudo do Meio. 
Esta foi mais uma sessão que me ajudou a aprofundar o conhecimento ciêntifico e, 
por conseguinte, a melhorar a minha prática pedagógica 
Considera que as sessões a têm motivado para o ensino das ciências 
Sinto estar a crescer em mim o gosto por desenvolver junto dos alunos cada vez mais 
actividades experimentais que conduzam a aprendizagens significativas. 
Considera que a sessão lhe proporcionou aprendizagens a nível de 
actividades/estratégias de sala de aula – com impacte na sua PP. 
No decorrer da sessão foram também sugeridas, por parte das formadoras, algumas 
formas de como poderíamos abordar o presente tema com os nossos alunos na sala 
de aula. Entre elas, por exemplo, a de que deveremos iniciar esta actividade apenas 
com alguns objectos e ter a preocupação de os ter experimentado anteriormente, a 
fim de termos a certeza de que os resultados vão corresponder às expectativas 
iniciais. 
Desta sessão retirei noções muito importantes que me irão ajudar certamente a 
promover actividades de forma a que os alunos estruturem e consolidem as suas 
aprendizagens através do manuseamento de objectos reais e significativos, através de 
experiências relevantes e desafiadoras, enfim, através da acção e isto porque estou 
convicta de que é importante provocar o conflito conceptual na criança, levando-a a 
questionar, a problematizar e a argumentar, não a habituando a dar tudo o que lê ou 
ouve como um dado adquirido e como uma verdade absoluta. 
situações que os alunos possam explorar e 
compreender experimentando. 
 Espero que os meus alunos continuem 
a fazer muitas perguntas. Espero também 
contribuir para que eles descubram, numa 
primeira fase, que é divertido encontrar as 
respostas por eles próprios. 
E porque de entre tantas sugestões importantes 
que me têm sido propostas pelas formadoras, 
uma delas é tirar partido das interrogações dos 
alunos para os ajudar a encontrar respostas às 
suas próprias perguntas, pensei que estava dado 
o mote para irmos procurar resposta ao lugar 
certo 
No dia 18 de Outubro, desloquei-me, 
juntamente com as duas colegas, às salinas 
onde tive a oportunidade de observar todo o 
espaço envolvente e de dialogar com um 
“marinheiro” que ali se encontrava e que 
explicou todo o processo de produção de “sal 
sem mar”. 
Depois da visita, reconheci que o conhecimento 
prévio do local, tal como sugerido pelas 
formadoras, me tinha enriquecido e transmitido 
mais confiança para colaborar na planificação 
da actividade a desenvolver com os alunos, da 
qual faz parte um guião da visita 
Concebeu-se a ficha de registo de forma a 
permitir, na fase de antecipação, o registo das  
expectativas dos alunos face  à questão-
problema, o registo dos resultados observados e 
o confronto com as expectativas anteriormente 
avançadas durante a fase de experimentação e o 
enunciar das constatações baseadas nas 
evidências observadas, na fase final 
Esta não foi, de facto, uma aula igual às outras 
Foi tendo em vista estes objectivos que decidi 
explorar uma realidade próxima dos alunos 
para compreender, os conceitos ficam menos claros.  
Reconhece o ensino experimental como fundamental na 
aprendizagem das ciências 
Estou convencida de que tal como eu, também 
as crianças aprenderão melhor as ciências se puderem 
fazer experiências que lhes permitam ver a “ciência em 
acção”.  
Reconhece a necessidade de aprender ciências desde cedo 
e o papel do professor neste processo 
Pretendo que os alunos façam aprendizagens 
significantes, o mais cedo possível. 
 Enquanto professora, gostaria de ser mais um 
recurso na vida destes alunos ajudando-os a 
disponibilizar materiais, a projectar, a fazer pontos de 
situação, a eleger caminhos e experiências que possam 
estruturar as suas aprendizagens através da acção, através 
do manuseamento de objectos reais e significativos (…). 
Estou consciente de que este trabalho terá 
necessariamente de ter continuidade, já que há um grande 
caminho a percorrer para a promoção, logo nos primeiros 
anos, de aprendizagens significativas a partir de situações 
que os alunos possam explorar e compreender 
experimentando 
Reconheço, no momento presente, a necessidade de se 
aprender Ciência desde muito cedo e o papel do professor 
no desenvolvimento de um pensamento e de uma atitude 
científica nos alunos, que os ajude a dar respostas a 
perguntas às quais desejam responder. 
 Ao longo das sessões a que já assisti, tenho cimentado a consciência de que 
a ciência não se aprende por palavras. Há sempre diferença entre o nome das coisas e 
o que elas são de facto ou a forma como se comportam em determinadas situações.  
Revela aprendizagens a nível de conteúdo (mudança conceptual) 
Aparentemente, o conhecimento referente a esta matéria parece ser do domínio 
público por ser adquirido empiricamente, parecendo, por isso, não levantar grandes 
dificuldades. No entanto, pessoalmente, fiquei surpreendida com alguns resultados 
que contrariam aquilo que eu pensava ser tão evidente. Por exemplo, a laranja que é 
um fruto pesado flutua e o plástico que é um material leve não flutua. Também a 
cenoura e a batata quando inteiras não flutuam,… 
Revela aprendizagens a nível de estratégias/actividades 
Posteriormente fizemos algumas actividades práticas, nomeadamente a construção 
do sistema solar, que poderão ser efectuadas com os nossos alunos na sala de aula. 
Pessoalmente, estou a aprender a desenvolver e a transmitir o gosto pela Ciência à 
medida que vou lançando bases para implementar o que espero venha a ser um vasto 
leque de actividades com conteúdo científico e interdisciplinar, na sala de aula 
 
levando-os a visitar a Oficina de Mármores e 
Cantarias existente na localidade, e que serviria 
de ponto de partida para o trabalho de projecto 
 
Nome 
O que referem nas reflexões 
Formato da oficina de formação (estratégias de formação, Pontos fracos/fortes, Organização (nº de horas, local…),…) 
Estratégias de formação Factores de Motivação para o ensino das ciências 
PF-P12 Considera que o facto de ter feito a visita só com as colegas de formação foi uma mais valia. 
Curiosamente, nesta visita ao Pavilhão do Conhecimento, houve uma inversão de papéis pelo que passei de formadora, 
enquanto professora e mãe, a formanda. Isso permitiu rever em mim o entusiasmo do meu filho que ouve, cheira, toca, prova, 
porque gosta de saber o porquê das coisas que o surpreendem no seu dia-a-dia e que, por vezes, coloca questões às quais não 
sabe responder, esperando que eu possa satisfazer a sua curiosidade. 
Toma consciência da necessidade da experimentação para o processo de aprendizagem das ciências 
Apercebi-me, contudo, nesta sessão, que a ciência se aprende menos por palavras do que pela acção e que por isso é 




O que referem nas reflexões 
Impacte da oficina de formação nos alunos, na escola e na comunidade 
Competências dos alunos Escola, Pais e restante comunidade 
PF-P12  Relata como foi o desempenho dos seus alunos durante a actividade em sala de aula 
Os alunos aderiram com agrado à proposta de uma actividade que lhes permitia vivenciar a escola de uma forma diferente. Mostraram gosto, satisfação 
e empenho na realização das tarefas propostas e foram colaborantes e intervenientes. 
 
Com esta actividade os alunos clarificaram os conceitos de “íman”, “íman natural (magnetite)/íman fabricado pelo homem”, “atrair”, “magnético” e 
compreenderam certos fenómenos com eles relacionados como a “atracção”, a “repulsão” e o “magnetismo”, a partir do manuseamento de diversos 
materiais que funcionam ou não como ímanes e da observação da forma como uns se comportam em relação aos outros. 
 Os alunos aderiram com agrado à proposta de uma actividade que lhes permitia vivenciar a escola de uma forma diferente. Mostraram gosto, 
satisfação e empenho na realização das tarefas propostas e foram colaborantes e intervenientes. 
Ao mesmo tempo, os alunos iam questionando sobre a profundidade do poço, para que serviam os talhos, o que faziam os “marinheiros”, para que 
serviam as casas de madeira, por que razão a fechadura e a chave eram de madeira… até chegarem à questão  que esteve na origem desta visita “O sal é 
uma rocha?”. 
Após a realização das várias tarefas, os alunos aprenderam: 
Qual a origem do sal; 
O processo de produção de “sal sem mar”; 
Aspectos relacionados com a produção e a comercialização do sal; 
Aspectos relacionados com a vida dos “marinheiros”;  
O fenómeno da evaporação da água; 
A obter o sal a partir de água salgada. 
Que evidências tem disto? 
 
Desta forma, os alunos evoluíram da descrição “do que é” para a explicação “por que é” e posteriormente de ideias pessoais para ideias partilhadas, 
tendo aprendido:  
A identificar diferentes propriedades físicas das rochas em relação à dureza, cor, cheiro e partículas.   
A reconhecer a diversidade das rochas; 
A distinguir rochas compactas de rochas móveis; 
A conhecer a rocha mais abundante na região em que vivem; 
A conhecer a utilidade de algumas rochas. 
Todos os alunos colaboraram activamente nas actividades propostas, dando o seu contributo e mostrando grande satisfação e entusiasmo perante um 




O que referem nas reflexões 
Temas abordados nas SIC Outros temas ou aulas de cont. Justificação da escolha dos temas 
PF-P12  Magnetismo 
Rochas 
Visita às salinas 
Actividades integradas sobre rochas (trabalho de 
projecto, visita de estudo, actividades práticas,…) 
Actividades com água das salinas??? Chegou a 
fazer? 
E sobre o magnetismo? Fez mais alguma coisa? 
Justifica a selecção do tema que implementou em sala de aula 
Por outro lado, existem vários fenómenos, nomeadamente o magnetismo, que as crianças 
dificilmente entenderão através da abstracção, do verbalismo ou mesmo da memorização, 
sendo por isso desejável clarificar e concretizar estas aprendizagens. 
 Foi tendo em vista estes objectivos que decidi explorar uma realidade com a qual a 
generalidade dos alunos já terão contactado ao usarem os ímanes decorativos para segurar 
bilhetes ou recados na porta do frigorífico ou ímanes recreativos em alguns jogos ou 
brinquedos. Contudo, porque acredito na curiosidade e no gosto pelo saber dos meus alunos, 
pretendi que eles problematizassem, questionassem e esclarecessem o por quê de certos 
fenómenos referentes à magnetização e descobrissem por si que eles próprios, ainda que sob 
alguma orientação, podem ser construtores do conhecimento  e que essa construção pode ser 
um prazer. 
Decidi, por esse motivo, pegar numa das suas questões que me permitia retomar o tema das 
rochas e minerais, tratado na 10ª sessão da Oficina de Formação, conjugando-o com o 
desenvolvimento de um trabalho experimental, que envolvesse a área de Ciências e 
conseguisse abarcar o espaço envolvente 
A escolha recaiu na visita de estudo às Salinas de Rio Maior pelo facto da turma, durante 
algum tempo, se ter envolvido com grande entusiasmo e empenho no trabalho de projecto 
sobre o tema “Rochas e Minerais” apresentado anteriormente. Aí foram desenvolvidas algumas 
tarefas, tal como a observação de diversos  tipos de rochas que, entre várias questões, suscitou 




O que referem nas reflexões 
Impacte da oficina de formação nos professores-formandos na/no… 
Desenvolvimento de Competências Prática Pedagógica (Formal+não formal) Valor que atribuem às actividades de Ed. em ciências 
(Formal, não formal e integradas) 
PF-Q14  Reconhece que não são necessários recursos muito elaborados para desenvolvermos 
actividades práticas de ciências em sala de aula. 
Fiquei também a saber que para fazer estas experiências posso aproveitar 
algum material, não precisando de gastar muito dinheiro. À que saber ensinar as 
nossas crianças a reutilizar materiais para realizar as nas nossas experiências. 
Considera importante os registos 
Por fim achei importante nós registarmos tudo em grelhas que desta vez 
nos foram entregues já feitas o que foi óptimo. 
Reconhece que não são necessários recursos muito elaborados para desenvolvermos 
actividades práticas de ciências em sala de aula. 
Para mim tudo isto são experiências muito engraçadas para realizar com os 
alunos e mais uma vez o material não é difícil de adquirir pois encontramos vários 
tipos de espelhos em objectos de uso corrente, como por exemplo em colheres. 
Revela aprendizagens a nível de estratégias de sala de aula (importância 
das ideias prévias das crianças) 
Nesta sessão também descobri e aprendi que com um simples íman posso 
fazer imensas experiências enriquecedoras com os alunos. Existe uma questão que eu 
nunca abordei com os alunos, que é o que eles acham que vai acontecer antes de 
realizar as experiências. Acho importante eles pensarem o que vai acontecer antes de 
realizarem as experiências, obriga-os a pensar. 
Revela aprendizagens a nível de estratégias de sala de aula 
Deste modo, aprendi uma nova forma de fazer a germinação do feijão ou 
de outras sementes, mas de forma a podermos vê-la, colocando uma folha de papel 
num frasco de vidro e o feijão entre o vidro e a folha de papel. Outra forma de fazer 
a germinação é com sementes diferentes num mesmo recipiente para podermos ver 
qual delas germina primeiro, não esquecendo por isso as variáveis que são muito 
importantes para as nossas conclusões. 
 Por fim, achei esta sessão muito boa e enriquecedora de 
conhecimentos, aprendi a fazer mais experiências e mais correctas. 
Revela que a sessão a motivou para implementar a temática em sala de aula 
Por fim penso que mais uma vez aprendi muito nesta sessão, gostei da 
forma como foi introduzido o tema e estou ansiosa para o experimentar com as 
crianças. 
Reconhece a importância das ideias prévias, do seu registo e do conflito conceptual 
para o incremento da motivação e empenho na actividade 
Começamos por pensar e registar o que flutuava ou não olhando para os materiais e 
objectos que estavam em cima da mesa. Foi engraçada a nossa “discussão”, enquanto 
usamos a água tudo bem quase acertamos tudo, quando passamos a usar óleo, álcool 
e água com sal, as incertezas começaram. A nossa curiosidade era tanta que 
Descreve como era a sua prática 
pedagógica em relação ao tema antes da 
formação 
 Esta sessão deixou-me 
surpreendida mais uma vez. Antes de abordar 
este tema nesta formação, a única coisa que eu 
fazia na sala de aula com os alunos era pedir-
lhes que andassem com um íman à procura de 
objectos que atraíssem. Depois chegavam à 
conclusão que havia uns que atraíam outros 
não. 
Descreve como era a sua prática 
pedagógica em relação ao tema antes da 
formação 
Na escola com os meus alunos 
sempre fiz a experiência da germinação (com o 
feijão, o algodão e um frasco), nesta sessão 
aprendi que com o algodão não se vê a 
germinação do feijão, um pormenor que nunca 
pensei. 
Revela que a sua prática de sala de aula sobre a 
temática era diferente da proposta de 
abordagem apresentada na sessão 
Esta sessão foi sobre a dissolução, um 
tema que nunca abordei aos alunos desta forma 
como aprendi hoje. 
Reconhece que a abordagem da temática se 
resume ao uso do manual escolar: É um tema 
que os alunos gostam e por vezes não damos 
muita importância, limitamo-nos ao manual e 
às fotografias deste 
Considera que a sessão lhe proporcionou 
aprendizagens que lhe permitem melhorar a sua 
prática relativamente a este tema: Com esta 
sessão fiquei com mais bases para fazer uma 
maior abordagem deste tema com os alunos 
 
 
experimentámos quase tudo, é engraçado ver coisas que achamos pesadas e que 
flutuam.   
Considera que a sessão lhe proporcionou aprendizagens 
Por fim penso que mais uma vez aprendi muito nesta sessão, 
Revela que a sessão a motivou para implementar a temática em sala de aula 
…e estou ansiosa para o experimentar com as crianças. 
Revela aprendizagens a nível de conteúdo (mudança conceptual) 
Foi muito engraçado compararmos as respostas que demos, por vezes pensamos que 
sabemos tudo mas não. 
Revela aprendizagens a nível de estratégias de sala de aula 
“Passando à prática cada grupo desenhou e pintou os planetas com as medidas 
convertidas e construímos um sistema solar muito simples, fácil de compreender 
pelos alunos, podendo assim ficar com uma maior visão do que é realmente o 
Sistema Solar, incluindo o tamanho dos planetas.” 
“Por fim acho que mais uma vez aprendi muito nesta sessão, gostei da forma como 
preparam tudo, muito simples e que irei com certeza aplicar com os meus alunos um 
dia.” 
 
Revela aprendizagens a nível de conteúdo 
Revela aprendizagens a nível de actividades e estratégias a desenvolver em sala de 
aula: Gostei muito da sessão, aprendi a elaborar actividades partindo de várias 
questões, pois com as rochas e os minerais podemos estudar vários temas como por 
exemplo de que são feitas as rochas, será que há minerais atraídos por ímanes, será 
que os minerais têm a mesma dureza. 
 Fiquei com muitas ideias e sugestões para trabalhar com as 
rochas e minerais na sala de aula 
Considera que as aprendizagens efectuadas nas sessões anteriores facilitaram a 
planificação da actividade: Os pré – requisitos que tinha das sessões anteriores 




O que referem nas reflexões 
Formato da oficina de formação (estratégias de formação, Pontos fracos/fortes, Organização (nº de horas, local…),…) 
Estratégias de formação Factores de Motivação para o ensino das ciências 
PF-Q14 Considera a discussão em grupo uma mais valia 
O que eu gostei mais foi da nossa saudável discussão sobre qual dos recipientes mantinha a água quente por mais 
tempo.  
Gostou do conflito conceptual que a sessão lhe proporcionou 
Finalmente o que mais gostei foi pensar o que ia acontecer antes, quais os objectos e materiais que atraíam ou não e 
registar, depois experimentámos e comparámos as respostas, houve respostas certas e erradas. 
Considera que a exploração dos kits didácticos lhe deu muitas ideias, mas para quê? Para actividades? Para construir kits 
 
parecidos?... 
Reconhece que se usou uma estratégia de formação diferente e identifica a tarefa proposta 
Nome 
O que referem nas reflexões 
Impacte da oficina de formação nos alunos, na escola e na comunidade 
Competências dos alunos Escola, Pais e restante comunidade 
PF-Q14 Reacção dos alunos durante a visita 




O que referem nas reflexões 
Temas abordados nas SIC Outros temas ou aulas de cont. Justificação da escolha dos temas 













O que referem nas reflexões 
Impacte da oficina de formação nos professores-formandos na/no… 
Desenvolvimento de Competências Prática Pedagógica (Formal+não formal) Valor que atribuem às actividades de Ed. em ciências 
(Formal, não formal e integradas) 
PF-K4 Revela aprendizagem a nível conceptual: “Foi uma agradável sessão de trabalho, um 
fim de tarde muito proveitoso, porque me permitiu experimentar e concluir que há 
bons e maus condutores térmicos, que esses materiais fazem parte do nosso dia-a-
dia. O porque de usarmos uma pega para tocar num utensílio de alumínio que se 
encontra sobre o fogão.” 
- Considera que a sessão terá repercussões a nível da sua prática pedagógica: “Esta 
foi efectivamente uma sessão muito interessante, não só porque me permitiu rever o 
tema “magnetismo”, estudado há já muitos anos, mas essencialmente porque teve a 
função de me deixar mais informada e poder vir, no futuro, a abordar e tratar este 
tema, junto dos meus alunos, de uma forma mais activa, mais divertida…”; “ Agora 
que aprendi um pouco mais sobre o tema, darei bastante mais atenção e dedicarei 
mais tempo para que os alunos possam manusear os materiais e ímanes, fazer 
experiências, os devidos registos e tirar as conclusões. 
- Considera que a sessão lhe deu “ferramentas” sobre a temática que lhe permitirá 
promover mais e melhores aprendizagens nos seus alunos: “ Esta foi uma sessão rica 
em ideias e em propostas de actividades e experiências, possíveis em sala de aula, 
que irão trazer aos alunos mais e melhores conhecimentos sobre as plantas e a 
Natureza.” 
 Manifesta consciência da importância e premência do 
ensino das ciências   
São sempre bem vindas e de grande utilidade, 
informações e novas ideias, na área das ciências 
experimentais, dado que é urgente pô-las em prática, 
junto dos alunos, na certeza de que  sendo do seu 
interesse, lhes transmitirão de forma lúdica, informações 
úteis e preciosos conhecimentos que vão contribuir para a 
sua formação, enquanto seres humanos 
Revela consciência da pertinência do ensino da temática 
de forma contextualizada 
 
- Revela motivação para a temática: “…torna-se urgente levar os alunos a conhecer a 
sua diversidade (refere-se às plantas), as suas características, funções, utilidades,…” 
- Considera que a sessão lhe permitiu fazer aprendizagens a nível de conteúdo: “ 
Estas actividades permitiram-nos compreender que existem vários factores que 
influenciam a dissolução completa de um soluto (…) Que a acção de dissolução 
acontece de fora para dentro, o estado (sólido) não muda quando o soluto fica 
dissolvido num líquido, que a dissolução depende também do soluto e do 
solvente…” 
- revela aprendizagem a nível de estratégias de sala de aula: “ Nesta sessão, 
aprendemos que ao realizarmos esta experiência, na escola, com os alunos, devemos 
ter em conta os seguintes pontos: - escolher objectos e experimentá-los 
anteriormente (batata, maçã,…); utilizar poucos objectos; dar pequenos passos; partir 
do simples para o complexo” 
- Reconhece a necessidade d esse controlar variáveis em determinadas actividades da 
flutuação (ex. quando querem estudar um factor em particular): “Se trabalharmos, 
por exemplo, a massa, utilizando a batata, mantemos o tipo de objecto, a mesma 
qualidade, o mesmo recipiente com a igual quantidade e profundidade de líquido; 
mudamos apenas a massa (…) e vamos fazendo os respectivos registos, antes e 
depois da experimentação, num quadro” 
- Reconhecem o impacte das sessões anteriores na forma como planearam e 
desenvolveram esta sessão “A metodologia que usámos já reflecte os conhecimentos 
adquiridos nesta acção de formação”. 
Revela aprendizagens de conhecimentos a nível da planificação e concepção de um 
laboratório de ciências 
Revela aprendizagem a nível conceptual 
 
Nome 
O que referem nas reflexões 
Formato da oficina de formação (estratégias de formação, Pontos fracos/fortes, Organização (nº de horas, local…),…) 
Estratégias de formação Factores de Motivação para o ensino das ciências 
PF-K4 - Considera vantajoso o facto de fazer a visita só com as colegas de profissão: “ Pela primeira vez, sendo professora, não tive a 
preocupação de estar com atenção aos alunos que neste tipo d evisita sempre estão presentes e senti-me aluna, jovem, curiosa 
que observa, explora, experimenta, aprende…” 
Considera que a exploração dos recursos lhe deu ideias para a construção de recursos didácticos a usar com as suas crianças  
Considera a sessão interessante e enriquecedora. Mas em que aspectos em particular? 
Revela que a sessão a ajudou a reflectir sobre a temática e a consciencializou ainda mais da sua importância e do papel que a 
escola pode ter na sensibilização para as questões da sustentabilidade 
Considera que os conhecimentos desenvolvidos nas sessões anteriores foram facilitadores do desenvolvimento da planificação 
da actividade.  






O que referem nas reflexões 
Impacte da oficina de formação nos alunos, na escola e na comunidade 
Competências dos alunos Escola, Pais e restante comunidade 
PF-K4 De um modo geral, os alunos revelaram interesse pela actividade proposta e participaram com algum interesse e entusiasmo  
 SIC 
O que referem nas reflexões 
Temas abordados nas SIC Outros temas ou aulas de cont. Justificação da escolha dos temas 
PF-K4 Visita ao parque de astronomia 
Flutuação 





O que referem nas reflexões 
Impacte da oficina de formação nos professores-formandos na/no… 
Desenvolvimento de Competências Prática Pedagógica (Formal+não formal) Valor que atribuem às actividades de Ed. em ciências 
(Formal, não formal e integradas) 
PF-C20 - Revela aprendizagem a nível de conteúdo 
- Demonstra que a sessão lhe permitiu adquirir competências (conteúdo, processual) 
que a ajudará a melhorar as sua prática pedagógica na abordagem desta temática e 
consequentemente na aprendizagem das suas crianças. “Este era um tema que já 
tinha trabalhado com os meus alunos, no entanto, actualmente, sinto-me muito mais 
segura e desperta para outras situações” “Gostei muito desta sessão, foi muito 
enriquecedora, e tenho a certeza que quando voltar a trabalhar  a temática do 
magnetismo, em sala de aula, os meus alunos ficarão com mais e melhores 
conhecimentos”. 
- mostra a importância da sessão para a sua prática pedagógica: “Foi uma sessão 
muito interessante e que me despertou para situações e propostas de actividades , em 
sala de aula, que nunca me passariam pela cabeça” 
Considera que tinha poucos conhecimentos a nível da temática da electricidade 
Revela aprendizagens a nível procedimental e de conteúdo 
Revela que a sessão lhe proporcionou segurança para trabalhar o tema de uma forma 
mais prática com os seus alunos 
considera que as aprendizagens desenvolvidas ao longo da oficina lhe 
proporcionaram competências que lhe permitiu executar as tarefas solicitadas nesta 
sessão. 
Revela que a sessão lhes proporcionou autoconfiança na sua capacidade de planificar 
e conceber actividades práticas de ciências 
Reconhece que costumava usar estratégias mais 
expositivas aquando da exploração do tema 
Considera que as sessões lhe proporcionam 
conhecimentos e segurança necessária à sua PP 
Considera que a oficina de formação foi uma 
mais valia para a sua prática pedagógica 
Revela que a oficina de formação lhe deu mais 
segurança e confiança para desenvolver 
actividades práticas de ciências em sala de aula 
- Reconhece a importância do trabalho prático 
experimental para o desenvolvimento de certas 
competências e capacidades das crianças (ex. “…pensar, 
raciocinar, observar,…) e aprendizagem com significado 
Revela que a oficina a consciencializou da importância 
da aprendizagem segundo a perspectiva de ensino e 
aprendizagem sócio-construtivista.  
- Reconhece que a forma como se ensina (papel do 
professor) tem implicações directas na aprendizagem e no 




O que referem nas reflexões 
Formato da oficina de formação (estratégias de formação, Pontos fracos/fortes, Organização (nº de horas, local…),…) 
Estratégias de formação Factores de Motivação para o ensino das ciências 
PF-C20  - Revela/manifesta interesse pela sessão (prática) valorizando-a a nível profissional “…fez-me reflectir enquanto educadora.”   
Revela muita motivação “Nestas salas tive uma curiosidade tremenda, mexi, toquei, experimentei sozinha e em grupo e tirei 
conclusões” 
- Reconhece/valoriza o facto de fazer a visita desta forma como factor mais enriquecedor “… o facto de não levar família nem 
alunos levou a que tivesse uma maior disponibilidade para explorar as diferentes salas, o que se tornou muito mais 
enriquecedor”. 
- Revela/demonstra que a visita teve impacte a nível da sua prática pedagógica, valorizando as visitas de estudo com os seus 
alunos a estes locais “Esta visita alertou-me ainda para o quanto é importante visitar estes locais  com os nossos alunos, pois 
as crianças deverão ter oportunidades de manipular, explorar, iniciar e escolher para progressivamente construírem os seus 
conhecimentos”  
- Revela que houve empenho e motivação de todos nesta sessão “Durante toda a sessão estivemos bastante envolvidas e foram 
surgindo algumas surpresas, daí o burburinho constante que existiu, parecíamos as nossas crianças em sala de aula”. 
- revela interesse individual e do grupo na actividade “Todos os grupos se envolveram bastante na procura de respostas às 
questões problema e eu particularmente considerei esta sessão muito enriquecedora. Foi estimulada a nossa curiosidade, que 
nos levou à investigação e à aprendizagem progressiva”. 
- Reconhece o “bom ambiente” na sessão, a motivação e empenho de todos: “Durante toda a sessão houve uma alegre 
camaradagem, boa disposição e todos se mostraram muito entusiasmados e embrenhados na questão…” 
- Reconhece a sessão como motor de reflexão a nível da sua prática pedagógica: “Considerei esta sessão muito interessante e 
fez-me reflectir uma vez mais, como professora; reconhecer o quanto é importante as crianças terem oportunidades de 
manipular, explorar e escolher para progressivamente construírem os seus conhecimentos. Devemos proporcionar situações 
em que as crianças sintam o êxito e a alegria de encontrarem as respostas às questões, fazendo elas próprias as coisas, em vez 
de terem alguém que lhes diga como se faz”. 
Considera que a sessão a motivou a desenvolver as actividades com 
os alunos 
No final desta sessão fiquei com muita vontade de experimentar, 
fazer, estas actividades com os meus alunos e com a certeza de me 
sentir muito mais segura para os levar a construírem conhecimento 
Identifica a tarefa a fazer. Reconhece que a estratégia de formação usada é diferente e de um nível de exigência superior. 
Revela que a tarefa era suscitadora de questionamento e experimentação. 
Nome 
O que referem nas reflexões 
Impacte da oficina de formação nos alunos, na escola e na comunidade 




O que referem nas reflexões 









O que referem nas reflexões 
Impacte da oficina de formação nos professores-formandos na/no… 
Desenvolvimento de Competências Prática Pedagógica (Formal+não formal) Valor que atribuem às actividades de Ed. em ciências 
(Formal, não formal e integradas) 
PF-N19 - revela aprendizagem a nível de conteúdo 
- Revela que em relação a esta temática tinha concepções alternativas e mostra 
aprendizagem: “Até a nível pessoal me trouxe esclarecimentos (estamos sempre a 
aprender). Fiquei surpresa com a verdade, pois julgava que todos os metais eram 
atraídos pelo íman”. 
- Revela aprendizagem a nível de estratégia de sala de aula, percebendo a 
importância da selecção dos recursos certos para o sucesso das aprendizagens das 
crianças: “Com as crianças do 1º Ciclo deverá fazer-se uma selecção criteriosa dos 
objectos/materiais, pois o essencial é que elas fiquem com a ideia que nem todos os 
metais são atraídos pelo íman” 
- Reconhece/toma consciência de que nunca tinha feito trabalho do tipo investigativo 
com os seus alunos: “Chegados a este ponto, eu conclui que nunca tinha feito um 
verdadeiro trabalho científico com os meus alunos, ao tratar estes assuntos” 
- Mostra como a sessão foi uma via para o conhecimento de recursos específicos 
para o estudo das plantas (ex. estufas “pretas”) 
- Revela aprendizagem a nível conceptual e mudança conceptual, exemplos: “Penso 
que é evidente, mas nunca tinha pensado que a dissolução ocorre sempre de fora para 
dentro”; “Uma outra aprendizagem que fiz nesta sessão, foi que o soluto fica na 
solução em estado sólido, apesar de isso não se poder comprovar a olho nu. Também 
fiquei a saber que já não se usa a expressão graus centígrados, mas sim graus 
Celsius(…)” 
“… é isso que explica o funcionamento do submarino. Achei muito interessante esta 
última aprendizagem, pois nunca tinha pensado no assunto. É sempre bom 
aprendermos “coisas” novas” 
Identifica implicitamente a actividade do tipo investigativo 
Começámos por fazer uma visita à Fábrica da Ciência. Dirigimo-nos primeiramente 
à cozinha onde realizámos uma actividade de tipo investigativo. 
Considera que os conhecimentos desenvolvidos nas sessões anteriores foram 
facilitadores do desenvolvimento da planificação da actividade.  
Portanto a formação tem contribuído para o desenvolvimento de competência de 
planificação de actividades de ciência, é isso? 
 
Reconhece que na sua prática pedagógica não 
tem dado muita relevância à temática, mas que 
a sessão a motivou e lhe deu segurança para  
explorar o tema em sala de aula. 
Na minha prática docente, este tem sido um 
assunto ao qual tenho dado pouca atenção mas 
com a informação desta sessão, fiquei mais 
motivada e mais preparada para o trabalhar no 
futuro próximo 
- Reconhece o espaço e respectivas actividades como 
potencializadoras de aprendizagens para as suas crianças, 
devido ao seu carácter prático: “…são algumas das 
actividades que os nossos alunos poderão realizar nestes 
espaços. Poderão explorar por eles próprios e de uma 
forma lúdica as situações oferecidas. E por, conseguinte, 
terão um papel mais activo no seu próprio processo de 
aprendizagem. Deste modo farão melhores e mais 
significativas aprendizagens, que é afinal o que pretende 
a educação em ciências, actualmente.” 
- Identifica o Pavilhão do conhecimento como um espaço 
despoletante de aprendizagens em ciências para as 
crianças: “Na minha opinião efectuar visitas ao Pavilhão 
do Conhecimento com os nossos alunos é entrar numa 
aventura de descoberta, o início do caminho que conduz 
ao conhecimento” 
A pensar…: Já tinha visitado o Pav. do Conhecimento? E 
como foi para si esta visita? E o facto de a ter feito sem 
os seus alunos? Houve alguma vantagem em ter sido feita 
por um grupo de colegas de profissão? Gostaria de lá 
voltar com os seus alunos? E com familiares? 
- reconhece a importância de relacionar as aprendizagens 
formais com as não formais e informais/contextos reais: 
“…devemos fazer sempre a ponte entre o que se aprende 
na escola e a vida real. Nesta situação podemos falar às 
crianças do caso da escrita nas ambulâncias” 
Reconhece e identifica a articulação/integração que se 
pode fazer entre a temática e os módulos de centros de 
ciência visitados 
As visitas de estudo que já efectuámos ao “Pavilhão da 




O que referem nas reflexões 
Formato da oficina de formação (estratégias de formação, Pontos fracos/fortes, Organização (nº de horas, local…),…) 
Estratégias de formação Factores de Motivação para o ensino das ciências 
PF-N19 - Reconhece a importância de se fazer a visita sem os seus alunos, dando-lhe assim mais disponibilidade para conhecer e 
experimentar ela própria os módulos e por conseguinte numa próxima visita ao local com os alunos poderá planificar e 
acompanhar melhor as actividades: “ Desta feita a visita ao pavilhão do conhecimento foi uma experiência nova para mim, 
uma vez que eu não acompanhava os meus alunos. Por conseguinte, não tinha crianças para orientar e tomar conta. Foi um 
“voltar” aos tempos de estudante. Foi gratificante. Por outro lado, pude debruçar-me com mais atenção e cuidado sobre as 
situações propostas. Numa futura visita que faça com a minha turma, estou certa que estarei mais preparada para os ajudar na 
escolha e na compreensão das actividades. 
- Reconhece a importância de serem usados recursos adequados na exploração das temáticas, permitindo aos formandos 
realizar as experiências e construir respostas às questões problema: “O facto de nós formandos, termos tido os materiais 
apropriados a cada experiência, à nossa disposição, tornou sem dúvida, esta acção interessante e proveitosa. 
- Considera que este tipo de formação é uma mais valia para desenvolver nos professores o gosto pela educação em ciências 
tanto a nível pessoal como profissional: “Com acções semelhantes conseguir-se-á de certo desenvolver uma atitude de 
interesse, apreciação e gosto pela Educação em ciências, tanto a nível pessoal como profissional”. 
Considera que  os kits explorados são adequados e fáceis de construir 
Aqui, a formadora mostrou-nos uma grande variedade de Kit’s adequados aos nossos alunos, podendo muitos deles ser 
construídos com facilidade e com baixos custos 
O facto da formadora nos ter deixado “voar” sozinhas nesta aula, foi bastante positivo. Ficámos com a certeza que também 
conseguiremos planificar as nossas aulas de Ciências Experimentais da maneira adequada 
 
Nome 
O que referem nas reflexões 
Impacte da oficina de formação nos alunos, na escola e na comunidade 




O que referem nas reflexões 
Temas abordados nas SIC Outros temas ou aulas de cont. Justificação da escolha dos temas 
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Apêndice 2- Desenhos técnicos do mobiliário do Laboratório - Capítulo 3 
 
Apêndice 3 - Lista recursos do laboratório - Capítulo 3 
 
Tema Unid. Recurso - Breve Descrição Foto Fase I Fase II
Kit de espelhos
18
Espelhos planos inquebráveis tamanho 
(30cmx20cm) x
24
Espelhos planos inquebráveis tamanho 
(10cmx15cm) x
6
Espelhos de dupla face inquebráveis: côncavos 
e convexos (diâmetro 30cm) x
6
Espelhos de dupla face inquebráveis: côncavos 
e convexos (diâmetro 10cm) x
6
Espelhos cilíndricos inquebráveis (10cm altura, 
5cm diâmetro aprox.) x
6
Conjuntos de Colheres inox (1sobremesa, 1 
sopa, …) x
3 Caleidoscópios (modelos diferentes) x
Luz, sombras e 
imagens 
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3 Periscópios (modelos diferentes) x
Espelhos para a construção de caleidoscópios 
e Periscópios
6
conjuntos de 3 espelhos rectangulares 
20cmx3cm, com as extremidades limadas x
6
conjuntos de 2 espelhos rectangulares 
9cmx14cm, com as extremidades limadas x
Kit luz e sombras 
6
Tubo flexível em plástico não reflector (1,20m, 
d=6cm) x
6
 Lanternas (d=6cm; pilhas 1,5v) x x
6
Conjunto de placas rectangulares de tamanhos 
A5 de diversos materiais: acetato, acetato 
colorido, acrílico opaco, acrílico transparente, 
acrílico escuro, acrílico fosco, celofane 
colorido, papel vegetal)
x
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1 Disco de newton eléctrico x
6 Tela para projectar Sombras x
6
 Prismas x
1 Maqueta de lentes e defeitos de visão x
1 Conjunto de fontes coloridas x
Circuitos eléctricos nível 1 
6 Lâmpadas pequenas de 0,3A e 3,8V (pack 10) x
30 Suportes para lâmpadas pequenas - E10 x
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6
Pilhas não recarregáveis de 4,5V com patilhas 
(Pack 6) x
2
Cabo/fio rígido d=0,5mm monofio isolado 
(preto) rolo de cabo com 25 metros x
3
 Conjunto de 10 Crocodilos x
12 Interruptores simples (inversor de alavanca) x
12 Motores (1,5v - 4,5v) x
12 Suportes de motores x
12 Buzinas (3v-6v) x
12 Ventoinhas x
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6 Rolo de fita isoladora x
6 Alicate de electricista x
12 Busca pólos x
6 Eléctrodos de zinco e cobre (100x50x2 mm) x
3 Conjunto de 4 Eléctrodos de grafite  (5x80 mm) x
Bons e maus condutores eléctricos
6
Conjunto de fios de diferentes materiais com 
comprimento de 5 cm acondicionados numa 
caixa plástica (Fio de estanho, Fio de cobre, Fio de 
alumínio, Fio de sisal, Fio de lã, Fio de plástico, Fio de 
cobre revestido de plástico,Fio brilhante/dourado, mina 
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6Conjunto de rectângulos 5cm/2cm de diferentes 
materiais acondicionados numa caixa plástica 
(Rede plástica, Rede metálica, Alumínio perfurado, 
Tecido, Zinco, Cobre, Esferovite, Vidro, Cortiça, 
grafite,...)
x
Circuitos eléctricos nível 2
24 Pilhas AA 1,5V recarregáveis x
12 Suporte pilhas x
18 Suporte lâmpadas x
6 Suporte buzina x
6 Suporte motor x
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6 Suporte interruptor x
6 Conjunto Cabos para ligação (10cm) x
2 Carregador de pilhas AA 1,5V x
Outros equipamentos
3 Voltímetros digitais…. x
3 Amperimetros, digitais…. x
Imanes 
2 Conjunto de 6  ímanes de ferradura x
Página 7 de 81
6 Ímanes rectangulares x
3
Conjunto de 2 ímanes rectangulares com pólos 
identificados x
2 Conjunto de 5 ímanes rectangulares x
1 Conjunto de 6 ímanes com pega x
3 Conjunto de5 ímanes circulares x
3 Conjunto de carros magnéticos x
1 Conjunto de 2 ímanes circulares gigantes x
3 Conjunto de 4 ímanes esféricos gigantes x
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6 Tubo do campo magnético x
6 Bússola (Diâmetro 55mm) x
3
 Kit Materiais magnéticos e não magnéticos  







6 “Tapetes” plásticos (tamanho 50cm/50cm))
30 Saquetas plásticas com fecho com o tamanho aproximado de 13cm/7cm, devidamente 
etiquetadas com o nome dos respectivos objectos/materiais:
• 1 Colher um metal que seja magnético (ex. ferro)
• 1 Colher de um metal que não seja magnético (ex. alumínio)
• 1 Colher de plástico
• 2 Moedas de um metal que seja magnético (2 e 5 cêntimos)
• 2 Moedas de um metal que não seja magnético (10 e 20 cêntimos)
• 2 Chaves de um metal que seja magnético (ex. ferro)
• 2 Chaves de um metal que não seja magnético (ex. alumínio)
• 1quadrado de cortiça (ex: 3/3cm)
• 1quadrado de ferro (ex: 3/3cm)
• 1 quadrado de cobre (ex: 3/3cm)
• 1 quadrado de latão (ex: 3/3cm)
• 1 quadrado de alumínio (ex: 3/3cm)
• 1 quadrado de plástico (ex: 3/3cm)
• 20g madeira em pó/limalhas
• 20g PVC em pó/limalhas
• 1 quadrado de níquel (ex: 3/3cm)
• 1 quadrado de cobalto (ex: 3/3cm)
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6 Alavanca - Balancé x
6
Sistema para explorar roldanas e alavancas: (2 
suportes universais c/base de ferro, 1 ferro e  




Alavanca metálica perfurada (para usar no 
suporte universal) x
6 Rampa e blocos com diferentes superfícies x
6
Carros com rodas de diferentes diâmetros e 
texturas
x
• 20g Alumínio em pó/limalhas
• 20g ferro em pó/limalhas
• 20g latão em pó/limalhas
• 20g Níquel em pó/limalhas
• 20g Cobalto em pó/limalhas
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24 Roldanas simples x
12 Roldanas duplas x
6 Roldanas triplas x
12
Conjunto de 1 Porta massas e de 10 massas de 
10g cada x
3 Rolo de fio para as roldanas x
3 Kit molas e compressão x x
1 Conjunto de molas (aprox. 500) x x
1
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1 Torso humano insuflável x
1 Esqueleto humano tamanho médio x
1 Esqueleto para “vestir” x x
1 Esqueleto para montar em velcro x
1 Conjunto de Raios X do corpo Humano x
1
Conjunto de Ossos - Esqueleto para montar 3D 
Scientifique x
1 Osso em corte longitudinal x
1 Avental com órgãos x x
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1 Modelo circulatório do coração''' x
1 Modelo sectorial do coração x
1
Tronco humano funcional (exploração dos 
diferentes sistemas)
x
1 Estetoscópio x x
1 Sistema digestivo insuflável x
1
Maqueta do movimento (músculos, ossos e 
articulações)
x
1 Maqueta da articulação do gémeo x
6
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1 Modelo do interior de um dente x
1 Modelo dentes e língua - higiene oral x x
1 Modelo de funcionamento dos pulmões x
6 Pinças para o nariz (jogo dos sentidos) x
1 Medidor de respiração x
5
Conjunto de 20 bocais descartáveis para o 
medidor de respiração x
ANIMAIS
1 Conjunto de 12 insectos - Animais em 3D x
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1
Animais em 3D (outros, ver imaginário e 
Toysrus) x
3
Conjunto de 95 Fotos de animais de 6 
categorias diferentes, em tamanho A5 x x
1 Kit dissecação x
Preparações definitivas x x
1 Incubadora/Chocadeira para ovos de pintainhos x
1 Formigueiro x
1 Mundo das minhocas x
6 Caixas para insectos x
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6Caixas com tampa em lupa e base milimétrica 




Caixas 295 x 195 x 205mm (para bichos da 
seda, caracois, peixes,…) x
1
1 Ciclos de vida (minhoca, borboleta, bicho da 
seda, sapo, barata, joaninha, formiga) x
1
Conjunto de Insectos e sementes reais 
conservados em acrílico – Nature blocks x
1 Ciclo de vida dos pintainhos a 3D x
5 Conjuntos de 5 colectores de insectos x x
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6
Mini Estufa de tampa transparente 
(50x32x6cm) x
3 Mini estufa de tampa opaca (50x32x6cm) x
Sementes (de feijão, ervilha, grão, fava, 
lentilha, milho, pinhão, alface, relva, …) x
6
Conjunto Regadore-borrifador, pás e outros 
acessórios de jardim x x
Papel pardo x
Plantas de cebolo x
Terra de jardim x
Frascos de vidro para germinação x
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6 Kit de Rochas - não há no mercado x
6 Kit de minerais - não há no mercado x
1 - Amostra de mão de Calcário(aprox. 7x6x4 cm)
1 - Amostra de mão de Mármore (aprox. 7x6x4 cm)
1 - Amostra de mão de Arenito(aprox. 7x6x4 cm)
1 - Amostra de mão de Granito (aprox. 7x6x4 cm)
1 - Amostra de mão de Basalto (aprox. 7x6x4 cm)
1 - Amostra de mão de Argilito (aprox. 7x6x4 cm)
1 - Amostra de mão de Ardósia(aprox. 7x6x4 cm)
1 - Amostra de mão de Xisto (aprox. 7x6x4 cm)
1 - Amostra de mão de Sal-gema(aprox. 7x6x4 cm)
1 - Lupa de mão pequena
1 - Amostra de mão de Magnetite (aprox. 7x6x4 cm)
1 - Amostra de mão de Hematite (aprox. 7x6x4 cm)
1 - Amostra de mão de Quartzo (aprox. 7x6x4 cm)
1 - Amostra de mão de Halite (aprox. 7x6x4 cm)
1 - Amostra de mão de Moscovite (aprox. 7x6x4 cm)
1 - Amostra de mão de Talco (aprox. 7x6x4 cm)
1 - Amostra de mão de Calcite (aprox. 7x6x4 cm)
1 - Amostra de mão de Pirite (aprox. 7x6x4 cm)
1 - Amostra de mão de Ortoclase (Feldspato) (aprox. 7x6x4 cm)
1 - Amostra de mão de Fluorite (aprox. 7x6x4 cm)
1 - Amostra de mão de Grafite (aprox. 7x6x4 cm)
1 - Amostra de mão de Gesso (aprox. 7x6x4 cm)
1 - Íman pequeno
1 - Lima de aço (das unhas)
2 - Placa de vidro com arestas limadas(aprox. 2x6x0,5cm)
2 - Placa de porcelana não polida
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1 Escala de Mohs (s/ diamante) x x
1
Conjunto de preparações petrográficas em 
lâmina fina (basalto, granito, mármore, xisto, 
ardósia e calcário comum)
x
1
Caixa com minérios   e/ou fotos de minérios           
Hematite (Ferro); Galena (Chumbo)
Argentita (Prata); Bauxita (Alumínio);Calcopirita(Cobre); 
x
1
Caixa com 12 fósseis (peixe, ouriço do mar, 
coral, dente de tubarão, amonite, pegada de 
réptil, trilobite, folha, camarão…)
x
6 Crivos – granometria x x
1
Diferentes tipos de solo (arenoso, argiloso, 
calcário, humífero, siltoso) - Sacos A5 x
1
Tecnodidactic e Mini tectodidac com pistão 
simples ou duplo x
1
Maqueta de rio (suporte de altura variável) 
(1100x250x300mm) x
Solos, rochas e 
minerais
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1 Modelo de vulcão x
1 Sistema sol-terra-lua x
1 Conjunto de planetas insufláveis à escala x
1 Kit insuflável sobre eclipses x
1 Solarescope 
1 Kit flutua ou afunda x
6 "Tanque" de plástico (30x41x26, transparente) x
6 Prensa para comprimir ou rolo de cozinha x
Sistema-solar
FLUTUAÇÃO
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Objectos variados (bolas de plástico com furos, 
moedas, placa de esferovite, velas, borrachas , rolhas de 
cortiça, chaves, latas, frascos, balões, berlindes...)
x
2 Candeeiro com Lâmpada de 60 watts x
2 Maqueta do ciclo da água x
3
Conjunto de tabuleiro de alumínio de 3 
tamanhos diferentes  x
200
Sacos de plástico transparentes e com fecho 
(aprox. 5cmx10cm) x
1 Tubo de ar x
1 Conjunto de paraquedas x
1 Foguetão de ar x
1 Estação meteorológica x
1 Conjunto de 10 Seringas de 10ml x
1 Conjunto de 10 seringas de 20ml x
1
Manómetro manual (graduação de 1 a 5 bares e 
de 1000 a 5000 hPa, saída 6mm)
AR
Ar       e     
Água
 MUDANÇAS DE ESTADO FÍSICO
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6 Adaptador para manómetro
6
Seringa graduada 60ml  (20 injecções =1L ar) 
com válvula anti-retorno
6 Adaptador para garrafa de refrigerante x
6 Tubo de ligação (120cm) x
3 Bomba de vácuo manual x
1
Telefone de molas (demonstrar propagação do 
som) x
1 Conjunto Tubos x
Equipamentos e recursos de laboratório 
diversos
1 Conjunto de 10 Cronómetros x
12 Ampulhetas (6 de 1min e 6 de 5min) x
SOM
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6 Termómetros digitais x
12
Termómetros analógicos 20cm (-10º - 110ºC, 
com escala de 10) x
1 Medidor de pH x
6
Balanças de precisão 500g (limite de detecção 
0,1g) x
12 Dinamomatros (0,2N) x
6 Placas eléctricas x
6 Microscópios com camâra integrada x x
6 Lupas binoculares (x20 ampliação) x x
Equipamento 
diverso
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24
Lupas de mão (50mm diametro: x4 ampliação 
lente principal e x6 ampliação lente secundária) x
6 Binóculos
12 Almofariz com pilão (aprox. 8cm diâmetro) x
12 Balões de Erlenmayer x
12 Conta-gotas x
6 Coador de rede x
Copos plásticos com tampa (transparentes) x
12 Gobelés plástico (250 ml) x
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12 Gobelés vidro (250 ml) x
6 Gobelés de vidro (1000ml) x
12 Funis de plástico (75 mm) x
12 Provetas de plástico 100ml x
12 Caixas de Petri de plástico x
6 Pipetas graduada x
24 Varetas (150 mm) x
6 Esguichos 500ml x
Recursos 
diversos
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36 Tubos de ensaio (12x1cm) x
6 Suporte para tubos de ensaio x
Frascos com tampa transparentes (2000ml) x
12 Espátulas de laboratório com colher x
6 Pinças x
6 Pompetes x
2 caixa de láminas e lamelas x
6 Facas x




Uma moldura com rede e uma sem rede para 
a reciclagem do papel - 23cm
x
6
Teares (de preferência sem pregos ou de 
plástico) x
Equipamento de protecção
26 Óculos de protecção x
26 Batas x
100 Luvas descartáveis x
Equipamento de 
protecção
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12 luvas térmicas x
Consumíveis
5l Álcool etílico (96%) x
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500g Café em pó x
1Kg Farinha x
500g Bicarbonato de sódio x
2 Saco de Algodão x
1 Palha de aço x
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2Kg Plasticina x




1 Frigorífico com congelador x x
1 Microondas x x
1 Máquina de lavar loiça x x
Electrodoméstic
os
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6
Secadores de cabelo (ex. reciclagem, ar 
quente,…)
x




1 Kit "De que sou feito" - Caixa das bolas
Kits a construir pelas professoras e alunos
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1 Kit "Agarra o meu par" - Caixa dos pares
1
Kit "Qual a minha origem" (natural/não 
natural; natural animal, vegetal ou mineral)
1 Kit "Mil maneiras de nos juntar…sólido/líquido
3
Kit da condutibilidade térmica (recursos abaixo 
indicados acondicionados numa caixa plástica)
1 Kit dos Fibras e tecidos x
1 Kits dos metais x
Objectos e 
materiais
6 latas de refrigerante revestidas com materiais diferentes: 1 Revestimento de Plástico; 1 
Revestimento de Papel; 1 Revestimento de Cortiça; 1 Revestimento de Esponja; 1 
Revestimento de lã, 1- sem revestimento: Alumínio (controle)
6 Copos de plástico com tampa: 1 Revestimento de Alumínio; 1 revestido de Papel; 1 
revestido de Cortiça; 1 revestido de Esponja; 1revestido de lã, 1- sem revestimento: Plástico 
(controle)
6 copos de plástico simples (para serem colocados dentro dos anteriores)
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1 Kit dos incêndios – combustão x
1 Kit dos plásticos x
1 Kit do papel x
*Preparações  
definitivas 
14159 - cromossomas humanos (esfregaço de sangue do homem); 
14164 - cromossomas humanos (esfregaço de sangue da mulher); 
14005 epitélio pavimentoso, células isoladas da boca; 
14071 - osso compacto seco humano, C.T.; 
14068 - osso esponjoso, C.T.; 
14640 - couro cabeludo humano, C.T. (raízes dos cabelos, glândulas sebáceas);
14489 - Digestão do amido pela amilase; 
14763 - Célula animal, núcleo, citoplasma, membrana (corte de fígado de salamandra); 
14526 -  pele de batráquio (ex sapo); 
14762 - bactéria do intestino humano, esfregaço; 
14760 - bactérias do depósito dental, flora bucal mostrando as bactérias gram positivas e negativas; 
14449 - bactérias do vinagre; 
14247 -bactéria do tétano (clodtridium tetani); 
14520 - micróbio da pneumonia (diplococus pneumoniae)
14072 - ácaros do solo; 
14185 - iris raiz típica da monocotiledónea C.T.; 
14173 - comparação de folhas de mono e dicotiledóneas; 
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Fase III
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14763 - Célula animal, núcleo, citoplasma, membrana (corte de fígado de salamandra); 14159 - cromossomas humanos (esfregaço de sangue do 
homem); 14164 - cromossomas humanos (esfregaço de sangue da mulher); 14005 epitélio pavimentoso, células isoladas da boca; 14071 - osso 
compacto seco humao, C.T.; 14068 - osso esponjoso, C.T.; 14640 - couro cabeludo humano, C.T. (raízes dos cabelos, glandulas sebáceas);14526 -  
pele de batráquio (ex sapo); 14072 - ácaros do solo; 14185 - iris raiz típica da monocotiledónea C.T.; 14173 - comparação de folhas de mono e 
dicotiledóneas; 14489 - Digestão do amido pela amilase; 14762 - bactéria do intestino humano, esfegaço; 14760 - bactérias do depósito dental, 
flora bucal mostrando as bactérias gram positivas e negativas; 14449 - bactérias di vinagre; 14247 -bactéria do tétano (clodtridium tetani); 
14520 - micróbio da pneumonia (diplococus pneumoniae)
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A1 Salas B.I y B.II
A1.1 Armario disfraces
A1.2 Tejidos. Origen y
evolución















A2.2 Panel gráfica Tacto
A2.3 Juego sonidos
A2.4 Puente














A4.1 En caida Libre
Modulo globo
Módulo Zeppelin



































































































































































































































































































































































































































































































































































A evolução dos materiais 











































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































Corrida da barca (esclusas)

















































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































  Bomba de Bici
Pletina plegada para 
fijar la bomba
SECCIÓN
Estructura en metal 















A04_  PISO SEM FUNDO
A02_  A BARQUINHA NO TEJO
A03_  JAULA PARA MOCHILAS





ÁMBITO 1_SALAS B1 Y B2
E: 1 / 50
A11_  ARMARIO DO TEMPO
A13_  LEITOR CÓDIGO DE BARRAS
A12_  DESCOBRIR A EVOLUÇAO NOS TECIDOS
A16_  TESOUROS DO TEJO
A14 _ VIDRIO ESPELHADO 
A15_ ZONA DE MAQUILHAGEM
ÁMBITO 1_SALA B1/B2
A17_  PARECE MAS NAO É
A111_  PAINEL EXPLICATIVO
A19_  ANAMORFOSES
























ÁMBITO 2_ SALA C
A21/A22_  MURALHA DAS TEXTURAS / PANEIL EXPLICATIVO
A25_ PANEIL EXPLICATIVO
A23_  PAREDES FALANTES
A26_  CARREGAR A BARCA
A27_  PANEIL EXPLICATIVO












E: 1 / 50
ÁMBITO 3_ SALA E
A31_ CORRIDA DE BARCAS
A34_ TEJO VIRTUAL
A32_ PRODUCCIÓN DE ELECTRICIDAD













A42_  EM QUEDA LIVRE...
A43_   LEVANTO-TE!
A44_   OFICINA DE CIÊNCIA
A45_  A46 AS MENSAGEMS DO 
                    SOLDADO CURADO
E: 1 / 50
Zona de mensagens em MorseÁrea de talleres
Painel Soldado Curado Módulo do balão 
de ar quente









1_ZONA DE ESCAVAÇÃO ARQUEOLÓGICA
2_ZONA TANQUE DE ÁGUA
3_CONSTRUÇÃO DO CASTELO





Apêndice 5 - Projecto da imagem corporativa do CIEC - Capítulo 3 
 
CENTRO INTEGRADO DE EDUCAÇAO EM CIÊNCIAS
PROPOSTA DE IDENTIDADE CORPORATIVA
design: ESTEBAN IGLESIAS FRANCHETEAU
LOGOTIPO
1
Ante la solicitud de confeccionar la imagen del Centro Integrado de Educación en Ciemcias,
proponemos dos posibles ejecuciones de logotipo a partir del mobiliario del Centro:
• la 1ª basada en la textura propia de puertas, mesas, etc...
• la 2ª basada en la composición de las mesas de oficina
Lo hacemos porque construir un logo a partir de una textura, resulta muy difícil, en la
medida que no es algo que tenga una forma definida. Eso dificulta su reproducción y el
reconocimiento como marca gráfica. A esta dificultad intrínseca ha de añadirse  la combinación
tipográfica, que ha de construir un resultado homogéneo.














































































































Si decidimos ampliar las fugas de nuestra trama,
el resultado adquiere formas triangulares con
implicitas connotaciones misticas. Es por eso que





















































v01. APLICAÇÔES: CARTÃO DE VISITA
V01. Cartão de visita 2/0 CORES
3
85x55 mm. Exemplo à escala real
frente
verso















































































v01. APLICAÇÔES: FORMATO A4: 1ª PÁGINA
V01. Formato A4. 1ª Página 2/2 CORES
4
210x297 mm. Exemplo reduzido a 80%
Exemplo reduzido a 50%
frente
verso
TÍTULO FICTÍCIO SOBRE O TEMA A TRATAR
It is a long established fact that a reader will be distracted by the readable content of a page when looking at its layout. The point of using
Lorem Ipsum is that it has a more-or-less normal distribution of letters, as opposed to using 'Content here, content here', making it look
like readable English. Many desktop publishing packages and web page editors now use Lorem Ipsum as their default model text, and a
search for 'lorem ipsum' will uncover many web sites still in their infancy. Various versions have evolved over the years, sometimes by
accident, sometimes on purpose (injected humour and the like).
It is a long established fact that a reader will be distracted by the readable content of a page when looking at its layout. The point of using
Lorem Ipsum is that it has a more-or-less normal distribution of letters, as opposed to using 'Content here, content here', making it look
like readable English. Many desktop publishing packages and web page editors now use Lorem Ipsum as their default model text, and a
search for 'lorem ipsum' will uncover many web sites still in their infancy. Various versions have evolved over the years, sometimes by
accident, sometimes on purpose (injected humour and the like).
It is a long established fact that a reader will be distracted by the readable content of a page when looking at its layout. The point of using
Lorem Ipsum is that it has a more-or-less normal distribution of letters, as opposed to using 'Content here, content here', making it look
like readable English. Many desktop publishing packages and web page editors now use Lorem Ipsum as their default model text, and a
search for 'lorem ipsum' will uncover many web sites still in their infancy. Various versions have evolved over the years, sometimes by
accident, sometimes on purpose (injected humour and the like). It is a long established fact that a reader will be distracted by the readable
content of a page when looking at its layout. The point of using Lorem Ipsum is that it has a more-or-less normal distribution of letters,
as opposed to using 'Content here, content here', making it look like readable English. Many desktop publishing packages and web page
editors now use Lorem Ipsum as their default model text, and a search for 'lorem ipsum' will uncover many web sites still in their infancy.
Various versions have evolved over the years, sometimes by accident, sometimes on purpose (injected humour and the like).
It is a long established fact that a reader will be distracted by the readable content of a page when looking at its layout. The point of using
Lorem Ipsum is that it has a more-or-less normal distribution of letters, as opposed to using 'Content here, content here', making it look
like readable English. Many desktop publishing packages and web page editors now use Lorem Ipsum as their default model text, and a
search for 'lorem ipsum' will uncover many web sites still in their infancy. Various versions have evolved over the years, sometimes by
accident, sometimes on purpose (injected humour and the like).
It is a long established fact that a reader will be distracted by the readable content of a page when looking at its layout. The point of using
Lorem Ipsum is that it has a more-or-less normal distribution of letters, as opposed to using 'Content here, content here', making it look
like readable English. Many desktop publishing packages and web page editors now use Lorem Ipsum as their default model text, and a
search for 'lorem ipsum' will uncover many web sites still in their infancy. Various versions have evolved over the years, sometimes by
accident, sometimes on purpose (injected humour and the like).
It is a long established fact that a reader will be distracted by the readable content of a page when looking at its layout. The point of using
Lorem Ipsum is that it has a more-or-less normal distribution of letters, as opposed to using 'Content here, content here', making it look
like readable English. Many desktop publishing packages and web page editors now use Lorem Ipsum as their default model text, and a
search for 'lorem ipsum' will uncover many web sites still in their infancy. Various versions have evolved over the years, sometimes by
accident, sometimes on purpose (injected humour and the like).
It is a long established fact that a reader will be distracted by the readable content of a page when looking at its layout. The point of using
Lorem Ipsum is that it has a more-or-less normal distribution of letters, as opposed to using 'Content here, content here', making it look
like readable English. Many desktop publishing packages and web page editors now use Lorem Ipsum as their default model text, and a
search for 'lorem ipsum' will uncover many web sites still in their infancy. Various versions have evolved over the years, sometimes by
accident, sometimes on purpose (injected humour and the like).
José Bordiú
At. señores professores
Rua Salgueiro Maia • Vila Nova da Barquinha• CP 00000 • Portugal • www.ciec.pt




















































v01. APLICAÇÔES: FORMATO A4: 2ª PÁGINA
V01. Formato A4. 2ª Página 2/2 CORES
5
210x297 mm. Exemplo reduzido a 80%
TÍTULO FICTÍCIO SOBRE O TEMA A TRATAR
It is a long established fact that a reader will be distracted by the readable content of a page when looking at its layout. The point of using
Lorem Ipsum is that it has a more-or-less normal distribution of letters, as opposed to using 'Content here, content here', making it look
like readable English. Many desktop publishing packages and web page editors now use Lorem Ipsum as their default model text, and a
search for 'lorem ipsum' will uncover many web sites still in their infancy. Various versions have evolved over the years, sometimes by
accident, sometimes on purpose (injected humour and the like).
It is a long established fact that a reader will be distracted by the readable content of a page when looking at its layout. The point of using
Lorem Ipsum is that it has a more-or-less normal distribution of letters, as opposed to using 'Content here, content here', making it look
like readable English. Many desktop publishing packages and web page editors now use Lorem Ipsum as their default model text, and a
search for 'lorem ipsum' will uncover many web sites still in their infancy. Various versions have evolved over the years, sometimes by
accident, sometimes on purpose (injected humour and the like).
It is a long established fact that a reader will be distracted by the readable content of a page when looking at its layout. The point of using
Lorem Ipsum is that it has a more-or-less normal distribution of letters, as opposed to using 'Content here, content here', making it look
like readable English. Many desktop publishing packages and web page editors now use Lorem Ipsum as their default model text, and a
search for 'lorem ipsum' will uncover many web sites still in their infancy. Various versions have evolved over the years, sometimes by
accident, sometimes on purpose (injected humour and the like). It is a long established fact that a reader will be distracted by the readable
content of a page when looking at its layout. The point of using Lorem Ipsum is that it has a more-or-less normal distribution of letters,
as opposed to using 'Content here, content here', making it look like readable English. Many desktop publishing packages and web page
editors now use Lorem Ipsum as their default model text, and a search for 'lorem ipsum' will uncover many web sites still in their infancy.
Various versions have evolved over the years, sometimes by accident, sometimes on purpose (injected humour and the like).
It is a long established fact that a reader will be distracted by the readable content of a page when looking at its layout. The point of using
Lorem Ipsum is that it has a more-or-less normal distribution of letters, as opposed to using 'Content here, content here', making it look
like readable English. Many desktop publishing packages and web page editors now use Lorem Ipsum as their default model text, and a
search for 'lorem ipsum' will uncover many web sites still in their infancy. Various versions have evolved over the years, sometimes by
accident, sometimes on purpose (injected humour and the like).
It is a long established fact that a reader will be distracted by the readable content of a page when looking at its layout. The point of using
Lorem Ipsum is that it has a more-or-less normal distribution of letters, as opposed to using 'Content here, content here', making it look
like readable English. Many desktop publishing packages and web page editors now use Lorem Ipsum as their default model text, and a
search for 'lorem ipsum' will uncover many web sites still in their infancy. Various versions have evolved over the years, sometimes by
accident, sometimes on purpose (injected humour and the like).
It is a long established fact that a reader will be distracted by the readable content of a page when looking at its layout. The point of using
Lorem Ipsum is that it has a more-or-less normal distribution of letters, as opposed to using 'Content here, content here', making it look
like readable English. Many desktop publishing packages and web page editors now use Lorem Ipsum as their default model text, and a
search for 'lorem ipsum' will uncover many web sites still in their infancy. Various versions have evolved over the years, sometimes by
accident, sometimes on purpose (injected humour and the like).
It is a long established fact that a reader will be distracted by the readable content of a page when looking at its layout. The point of using
Lorem Ipsum is that it has a more-or-less normal distribution of letters, as opposed to using 'Content here, content here', making it look
like readable English. Many desktop publishing packages and web page editors now use Lorem Ipsum as their default model text, and a
search for 'lorem ipsum' will uncover many web sites still in their infancy. Various versions have evolved over the years, sometimes by
accident, sometimes on purpose (injected humour and the like).
José Bordiú
At. señores professores






















































v01. APLICAÇÔES: ENVELOPE AMERICANO
V01. Envelope Americano A4 2/0 CORES
6















































































































v01. APLICAÇÔES: ETIQUETAS ADESIVAS
V01. Etiquetas 2/0 CORES
8
50x80 mm. Exemplo à escala real
Rua Salgueiro Maia



























































V01. Pasta 2/2 CORES
9
420x300 mm. Exemplo reduzido a escala de 60%























































V01. Pasta 2/2 CORES
10





















































v01. APLICAÇÔES: CD ROM
11















































































































































































































































































v02. LOGOTIPO: ÁREAS DE PROTECÇÃO




























































A tipografía que representa o CIEC parte da ZITTI, uma das tipografías mais limpas e legiveis. Caracteriza-se pelas suas formas arredondadas,
e pela auencia de vazios. Is to confere-lhe personalidade, introduzindo, a mesmo tempo, um c arácter divertido e coerente. Mesmo as sim





V02. Tipografía ZITTI. Tamanho 30 pt
Composição CIEC. Tipografía ZITTI Modificações tipografía ZITTI Composição CIEC modificada
CIEC: DESENVOLVIMENTO TIPOGRAFÍA
Como tipografía secundária de apoio par a a confección de toda a identidade corporativa empregaremos a DIN Regular e Medium, uma das






























































As cores elegidos son un naranja: 172C PANTONE® e um violeta: 2425C PANTONE®. As possibilidades cromáticas são infinitas, ainda que,
em princípio nos inclinemos-nos para um uso de contrastante de cor fria/cor quente,  para favorecer a legibilidad. O violeta contribui dinamismo
e tecnologia. O naranja contribui luz.
GAMA CROMÁTICA CIEC: CORES COMPLEMENTARIOS
DUAS TINTAS vs 1 TINTA
As execuções propostas suportam versões monocromáticas muito nítidas, e tambén o seu uso em negativ o. Por este motivo a c or poderá
adquirir relevância face à adequaçao de espaços, diferenciando cromaticamente uma ou outra área.
Pantone: 877C
CMYK: 0c 0m 0y 40k
RGB: 143r 143g 140b
Pantone: 2425 C
CMYK: 37c 100m 0y 26k
RGB: 97r 17g 78b
Pantone: 7451 C
CMYK: 40c 21m 0y 0k




















































v02. APLICAÇÔES: CARTÃO DE VISITA
V02. Cartão de visita 2/0 CORES
18
85x55 mm. Exemplo à escala real
frente
verso















































































v02. APLICAÇÔES: FORMATO A4: 1ª PÁGINA
V02. Formato A4. 1ª Página 2/2 CORES
19
210x297 mm. Exemplo reduzido a 80%
Exemplo reduzido a 50%
frente
verso
TÍTULO FICTÍCIO SOBRE O TEMA A TRATAR
It is a long established fact that a reader will be distracted by the readable content of a page when looking at its layout. The point of using
Lorem Ipsum is that it has a more-or-less normal distribution of letters, as opposed to using 'Content here, content here', making it look
like readable English. Many desktop publishing packages and web page editors now use Lorem Ipsum as their default model text, and a
search for 'lorem ipsum' will uncover many web sites still in their infancy. Various versions have evolved over the years, sometimes by
accident, sometimes on purpose (injected humour and the like).
It is a long established fact that a reader will be distracted by the readable content of a page when looking at its layout. The point of using
Lorem Ipsum is that it has a more-or-less normal distribution of letters, as opposed to using 'Content here, content here', making it look
like readable English. Many desktop publishing packages and web page editors now use Lorem Ipsum as their default model text, and a
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v02. APLICAÇÔES: FORMATO A4: 2ª PÁGINA
V02. Formato A4. 2ª Página 2/2 CORES
20
210x297 mm. Exemplo reduzido a 80%
TÍTULO FICTÍCIO SOBRE O TEMA A TRATAR
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v02. APLICAÇÔES: ENVELOPE AMERICANO
V02. Envelope Americano A4 2/0 CORES
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v02. APLICAÇÔES: ETIQUETAS ADESIVAS
V02. Etiquetas 2/0 CORES
23
50x80 mm. Exemplo à escala real
Rua Salgueiro Maia



























































V02. Pasta 2/2 CORES
24
420x300 mm. Exemplo reduzido a escala de 60%























































V02. Pasta 2/2 CORES
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v02. APLICAÇÔES: CD ROM
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v03. LOGOTIPO: LOGO TIPOGRAFICO
27
Dado el carácter dinámico de juegos  sobre los comportamientos de la física existentes en el centro, construimos una tipografía basada en los





















































v03. LOGOTIPO: LOGO TIPOGRAFICO
28
Dado el carácter dinámico de juegos  sobre los comportamientos de la física existentes en el centro, construimos una tipografía basada en los
momentos de fuerza, como propia del Centro.
V03. Tipografía: Construcción
V03. ACRÓNIMO: Opción A V03. ACRÓNIMO: Opción B




















































v03. LOGOTIPO: LOGO TIPOGRAFICO
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Como tipografía secundária de apoio par a a confección de toda a identidade corporativa empregaremos a DIN Regular e Medium, uma das










Apêndice 6 - Questionário aos professores-formandos “Educação em ciências nos primeiros 





EDUCAÇÃO EM CIÊNCIAS NOS PRIMEIROS ANOS DE ESCOLARIDADE: 





Ao iniciar os trabalhos da Oficina de Formação intitulada “Educação Formal e Não Formal em Ciências: 
Abordagens Didácticas Integradas para os Primeiros Anos de Escolaridade”, afigura-se importante reunir 
informações que possibilitem, ainda que de forma muito limitada, o conhecimento de ideias e de opiniões 
dos(as) colegas relativamente a algumas das temáticas a desenvolver. Assim, com o presente questionário 
pretende-se perscrutar ideias e opiniões sobre educação em ciências (vertente formal e não formal) nos 
primeiros anos de escolaridade, nomeadamente estratégias e actividades de ciências desenvolvidas 
pelos(as) colegas com as crianças. 
A resposta ao questionário é anónima. Pede-se ao(à) colega que responda ao questionário 
individualmente e de forma tão completa quanto possível, pelo que sempre que necessitar de mais espaço 
para a resposta a qualquer das questões use por favor a última página.  
 
Pela sua disponibilidade e empenho, desde já o meu muito obrigada, 
Ana V. Rodrigues.  
 
 





Universidade de Aveiro. Departamento de Didáctica e Tecnologia Educativa 






PARTE I: ENSINO E APRENDIZAGEM DAS CIÊNCIAS  
 
 
A) EDUCAÇÃO FORMAL  
 
 
1. Dos temas/conteúdos referidos na lista seguinte, indique a frequência com que os costuma abordar com as 
crianças.  
 nenhuma ou 
muito pouca 
pouca razoável bastante ou 
elevada 
a. Alavancas, Roldanas e Planos inclinados     
b. Animais     
c. Ar     
d. Ciclo da água     
e. Condutibilidade térmica     
f. Corpo humano     
g. Electricidade     
h. Espelhos e lentes     
i. Flutuação     
j. Germinação e desenvolvimento das plantas     
k. Luz, cores e sombra     
l. Magnetismo     
m. Meteorologia (medição da pluviosidade, do vento,…)     
n. Misturas, soluções e dissolução     
o. Mudanças de estado físico das substâncias     
p. Objectos/materiais: sua origem e propriedades     
q. Órgãos dos sentidos     
r. Rochas e minerais     
s. Separação de resíduos e reciclagem     
t. Sistema solar (Planetas, asteróides, cometas,…)      
u. Som     
v. Sub-Sistema Sol-Terra-Lua (ex. sucessão dia/noite)     
w. Tipos de solo     
x. Vasos comunicantes     




2. Dos temas referidos na questão anterior, indique qual(ais) gostaria de aprofundar conhecimentos ao 
nível da sua exploração didáctica com crianças do 1º CEB. 
 









3. São várias as estratégias que se podem utilizar para explorar os temas com as crianças. Da lista abaixo assinale a 








a. Actividades do tipo investigativo – controlo de variáveis (ex. avaliar factores que 
influenciam o tempo de dissolução de dado material) 
    
b. Demonstração das experiências pelo professor     
c. Exercícios práticos (ex. medir uma massa/volume)     
d. Experiências de verificação/ilustração (ex. decomposição da luz branca com um 
prisma óptico) 
    
e. Experiências sensoriais (ex. observar cor e forma de folhas de plantas)     
f. Explicação oral dos temas/conteúdos     
g. Leitura em conjunto do manual escolar sublinhando as partes mais importantes     
h. Organização de debates     
i. Recurso a cartazes, transparências, diapositivos ou esquemas no quadro     
j. Recurso a especialistas (médicos, biólogos, …)     
k. Saídas de campo     
l. Trabalho de pesquisa     
m. Trabalho de projecto     
n. Outra (indique qual) ______________________     
 
4. Escolha um dos temas/conteúdos listados na questão 1 e relate uma actividade (de preferência de índole experimental) 


































5. Há várias medidas que podem ser tomadas na escola para que a educação em ciências seja adequada à 








a. Abordar os conteúdos de ciência de forma mais integrada com as 
outras áreas disciplinares 
    
b. Abordar os temas de ciências relacionados com o quotidiano     
c. Aumentar a quantidade de informação científica     
d. Aumentar os recursos de ciências nas escolas     
e. Implementar também  uma prova de aferição de ciências     
f. Mostrar sempre o carácter útil/prático dos conteúdos de ciências     
g. Promover a educação em Ciências desde os primeiros anos     
h. Realizar mais trabalho experimental     
i. Ter em conta as aprendizagens extra-escolares     
j. Ter laboratório de ciências na escola do 1ºCEB     
k. Tornar obrigatório para todos os alunos do secundário (da área 
científica ou não) uma disciplina de cultura científica 
    
l. Valorizar curricularmente as ciências no 1º CEB     
m. Outra(s) medida(s)_______________________________________     
 
B) EDUCAÇÃO NÃO– FORMAL  
 
6. Os jovens aprendem ciências em situações variadas e através de recursos variados. Da lista 
apresentada assinale a importância que atribui a cada um. 
 







 a. Escola     
 b. Família     
 c. Museus/centros de ciência     
 d. Órgãos de comunicação social     




7. Na lista que se segue refere-se algumas fontes de informação sobre ciências a que se pode ter acesso. Indique a frequência 
com que as utiliza. 
Fontes de informação 
7.1 para efeitos da sua própria formação 
 
7.2 para fins didácticos (como 














a. Artigos de jornais         
b. Centros/Museus de ciência         
c. Debates televisivos         
d. Encontros e seminários de ciências         
e. Exposições/ Fórum de Ciências         
f. Filmes e documentários         
g. Jardins Zoológicos/ Botânicos         
h. Oceanários/ aquários         
i. Planetários         
j. Revistas de educação em Ciências         
k. Sites de Ciências         
l. Teatros científicos         
m. Outra(s).______________________         
 
 
8. Avalie a relevância dos motivos apresentados para o facto de não usar mais vezes com os seus alunos 
as fontes de informação supracitadas. 
 Nenhuma/  
muito pouca 
Pouca Razoável Bastante/ 
elevada 
a. Distância da escola aos centros de ciência     
b. Extensão do programa curricular     
c. Falta de conhecimento da existência centros de ciência     
d. Falta de meio de transporte      
e. Falta de recursos económicos     
f. Inexistência de meios técnicos (ex. ligação à Internet)     
g. Pouca pertinência dessas actividades para crianças     
h. Receio que aconteça alguma coisa às crianças     




9. Dos critérios listados indique qual a relevância que atribui, a cada um, na selecção do local a visitar 
 Nenhuma/  
muito pouca 
Pouca Razoável Bastante/ 
elevada 
a. Adequação ao nível etário     
b. Adequação da visita ao projecto (s) da sala     
c. Conhecimento pessoal do local     
d. Equipamentos e dispositivos específicos     
e. Existência de monitores     
f. Pertinência do conteúdo em relação ao programa curricular     
g. Segurança do local     
h. Outro(s).  
______________________ 






10. Proporcionar às crianças visitas de estudo a um centro de ciência interactivo é importante por vários motivos. 
Da lista seguinte indique os três que considera mais importantes. 
 
a. Complementa o processo educativo e os programas formais nas diversas áreas de conhecimento científico e tecnológico  
b. Desenvolve o pensamento crítico das crianças  
c. Motiva as crianças para aprendizagem das Ciências  
d. Permite ilustrar algumas das temáticas em estudo  
e. Permite o acesso a recursos didácticos cujas características inviabilizam a sua exploração em sala de aula  
f. Permite o convívio de alunos e professores  
g. Permite sair do espaço escolar e conhecer outras realidades  
h. Promove uma cultura científica de base  
i. Outra. ______________________________________  
 
 
11. São diversos os centros de ciência que se podem visitar no nosso país. Na lista que se segue refere-se alguns.  
Assinale as situações aplicáveis ao seu caso. 
Centros de Ciência 
Não 
conheço 
Sei que existe, 
mas nunca visitei 
Visitei para 
conhecimento pessoal 
Visitei com os 
meus alunos 
a. Aquário Vasco da Gama     
b. Barquinha Parque     
c. Centro Ciência Viva da Amadora     
d. Centro Ciência Viva de Bragança     
e. Centro Ciência Viva de Constância (Astronomia)     
f. Centro Ciência Viva de Estremoz     
g. Centro Ciência Viva de Sintra     
h. Centro Ciência Viva de Tavira     
i. Centro Ciência Viva de Vila do Conde     
j. Centro Ciência Viva do Algarve (Faro)     
k. Centro Ciência Viva do Alviela     
l. Centro de Ciência Viva do Porto Moniz     
m. Centro Multimédia (Espinho)     
n. Exploratório Infante D. Henrique (Coimbra)     
o. Fábrica de Ciência Viva (Aveiro)     
p. Grutas de Mira d’Aire     
q. Grutas de Santo António     
r. Jardim Botânico de Lisboa     
s. Jardim botânico Tropical (Lisboa)     
t. Jardim Zoológico de Lisboa     
u. Museu da água (Lisboa)     
v. Museu da electricidade (Lisboa)     
w. Museu da Lourinhã (Lourinhã)     
x. Museu de Ciência (Lisboa)     
y. Museu de Ciência da Universidade de Lisboa     
z. Museu do mar – Rei D. Carlos (Cascais)     
aa. Museu Geológico (Lisboa)     
bb. Museu nacional de História Natural (Lisboa)     
cc. Centro Ciência Viva da Floresta (Proença-a-Nova)     
dd. Oceanário de Lisboa     
ee. Pavilhão do Conhecimento (Lisboa)     
ff. Planetário Calouste Gulbenkian     
gg. Tapada de Mafra     
hh. Visionarium (Santa Maria da Feira)     
ii.      Outros (indique qual)______     
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C) RELAÇÃO ENTRE EDUCAÇÃO NÃO FORMAL E FORMAL EM CIÊNCIAS 
 
12. Suponha que vai fazer uma visita de estudo no âmbito da educação em Ciências 
com os seus alunos e que dispõe de todos os meios necessários para a realizar.  
 

























13. No seu agrupamento existem actividades extra-curriculares de Ciências? 
13.1 Não  
13.2 Sim  Quais?________________________________________________________ 
  
 13.2.1 Estabelece na sua sala de aula alguma relação com as actividades de ciência 
desenvolvidas no contexto das actividades de enriquecimento curricular de ciências?  
a. Sim  b. Não  
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PARTE II: CARACTERIZAÇÃO PESSOAL E PROFISSIONAL 
 
                                                                                                                             
14. Idade (em 31 Dez. 2007)  _____________________ 
 
15. Sexo  a. masculino  b. feminino   
 
16. Habilitações Académicas (indique todos os casos que se lhe aplicam).  Ano de 
conclusão 
a. Curso do Magistério primário  ______ 
b. Bacharelato em Formação de professores primários___________________  ______ 
c. Complemento de Formação Científica e Pedagógica para professores do 1º CEB  
______ 
d. Licenciatura em _______________________________  
______ 
e. Mestrado em _______________________________  ______ 






17. Categoria Profissional (em 31 Dez. 2007) 
a. Docente titular de quadro de escola  
b. Docente titular de quadro de zona pedagógica  
c. Docente de quadro de escola  
d. Docente de quadro de zona pedagógica  
e. Docente contratado  




18. Cargos que já desempenhou já 
desempenhou 
Desempenha  pela 1ª 
vez em 2007/2008 
Já desempenhou e 
continua em 2007/2008 
a. Coordenador de ano    
b. Coordenador de Ciclo    
c. Coordenador de Conselho de docentes    
d. Coordenador de estabelecimento    
e. Coordenador de projectos     
f. Membro do Conselho Executivo    
g. Orientador de Estágio / supervisor cooperante    
h. Representante no conselho pedagógico    
i. Responsável de Biblioteca     
j. Outra - Indique qual: 
________________________________________ 
   
 
 
19. Experiência profissional 
Número de anos de Serviço docente (em 31 Dez. 2007)    ______________________ 
 
20. Numa escala de 1 (mínimo) a 5 (máximo) em que grau de satisfação situa a sua formação no que 
concerne à educação em ciências/didáctica das ciências. 




21. Em relação à sua formação: 
Formação Inicial Formação contínua 
Sim Não Sim Não 
a. Foi organizada alguma visita de estudo a um Museu/centro de 
ciência ou a um espaço equivalente (ex. Jardim Botânico, Planetário) 
    
b. Abordou alguma situação relacionada com o recurso a actividades 
extra-escolares (ex. visitas a centros de ciência) para fins didácticos. 










a. Actividades práticas “experimentais”     
b. Análise de manuais escolares de Estudo do Meio     
c. Avaliação de competências em ciências     
d. Concepções alternativas em temas de ciências     
e. Orientação CTSA (Ciência-Tecnologia-Sociedade-Ambiente) no ensino das 
ciências 
    
f. Orientações curriculares relativas ao ensino das Ciências (Currículo Nacional e 
Programa do 1ºCEB) 
    




23 - Sobre os quais estaria interessado(a) em aprofundar conhecimentos 
a. Alguns  





b. Todos c. Nenhum  
 
 
24. Avalie a relevância ao modo como adquiriu o seu 




Pouca Razoável Bastante ou 
elevada 
a. Conversa com os colegas     
b. Curso de formação inicial     
c. Cursos específicos de Educação em ciências no 1º CEB (acções 
de formação) 
    
d. Leitura de artigos/livros     
e. Participação em congressos/conferências/seminários     
f. Trabalho cooperativo com outros colegas     
g. Outra (qual?) 
_________________________________________________ 




Apêndice 7 - Grelha com níveis de qualidade do desempenho de práticas de educação em 
ciências: a. em contexto de sala de aula; b. em contexto de visita de estudo - Capítulo 5 e 6 
Níveis e descritores  
A definição de níveis de desempenho tem por objectivo a descrição pormenorizada do 
desempenho docente de forma a clarificar o que deve ser avaliado.  
A formulação dos níveis descreve comportamentos passíveis de serem observados, analisados 
ou documentados e de acordo com uma escala que determina o seu grau de concretização. 
Os níveis propostos constituem uma orientação e um referencial no sentido de objectivar a 
apreciação do desempenho docente no âmbito de actividades práticas de ciências em 
ambiente formal e de actividades de ciências em ambientes não formais (ex. visitas de estudo 
a centros de ciência). Servem para balizar e orientar a descrição de cada desempenho segundo 
referentes comuns, mas não fecham as possibilidades de maior desenvolvimento ou 
explicitação. 
Tomou-se como referência os cinco níveis de avaliação de desempenho docentes vigentes: 
Excelente (nível 5), Muito Bom (nível 4), Bom (nível 3), Regular (nível 2) e Insuficiente (nível 1).   
As descrições do nível Bom caracterizam a consecução de um desempenho correspondente, 
sem limitações, ao essencial dos indicadores enunciados. Os níveis Regular e Insuficiente 
correspondem, respectivamente, a desempenhos com limitações ou graves limitações no 
essencial dos indicadores enunciados. Os níveis muito Bom e Excelente situam-se no patamar 
de desempenho que, para além da satisfação dos requisitos essenciais, se caracteriza, por 





- Decreto Regulamentar n.º2/2010, 23 de Junho (Avaliação de Professores) 
- Despacho 15 de Outubro de 2010 (Padrões de desempenho docente – Gabinete do 
Secretário de Estado Adjunto e da Educação) 
Níveis de qualidade – actividade prática de ciências em contexto formal 
 




Não identifica a finalidade da 
actividade. 
Identifica a finalidade da 
actividade de forma ambígua 
e/ou muito geral. 
Identifica a finalidade da 
actividade de forma incompleta. 
Identifica a finalidade da 
actividade de forma correcta. 
Identifica a finalidade da 





Não identifica as aprendizagens a 
alcançar pelas crianças ou 
identifica aprendizagens que não 
poderão ser desenvolvidas com a 
actividade proposta. 
Identifica algumas aprendizagens 
a alcançar pelas crianças, mas 
apenas a nível dos 
conhecimentos.  
Identifica algumas aprendizagens 
a alcançar pelas crianças ao nível 
dos conhecimentos e 
capacidades.  
Identifica algumas aprendizagens 
a alcançar pelas crianças ao nível 
dos conhecimentos, capacidades, 
atitudes e valores.  
Identifica de forma clara as 
aprendizagens a alcançar pelas 
crianças ao nível dos 
conhecimentos, capacidades, 
atitudes e valores e que a 




Não faz contextualização da 
actividade. 
Contextualiza a actividade de 
forma pouco estruturada e pouco 
pertinente. 
Contextualiza a actividade de 
forma estruturada e pertinente. 
Contextualiza a actividade de 
forma estruturada, pertinente e 
motivante. 
Contextualiza a actividade de 
forma estruturada, pertinente, 
motivante, promotora de 
questões, envolvendo 
activamente as crianças. Faz 






problema. ou formula 
questão(ões)-problema 
desadequadas à actividade a 
desenvolver. 
Formula a(as) questão(ões)-
problema de forma pouco 
clara/objectiva. 
Formula a(as) questão(ões)-
problema com correcção face à 
actividade a desenvolver. 
Formula a(as) questão(ões)-
problema com correcção, 
envolvendo as crianças. 
Solicita às crianças a formulação 
da(as) questão(ões)-problema e 
orienta-as de forma a 






Não tem em consideração as 
ideias prévias das crianças. 
Identifica oralmente as ideias 
prévias das crianças, sem fazer 
uso dessa informação na 
definição da estratégias e 
recursos a usar na actividade. 
Identifica oralmente as ideias 
prévias das crianças e tem-nas 
em consideração na definição das 
estratégias e recursos a usar na 
actividade. 
Identifica oralmente as ideias 
prévias das crianças. Solicita um 
registo não estruturado. Tem em 
consideração as 
ideias/concepções identificadas, 
na definição da estratégias e 
recursos a usar na actividade. 
Identifica oralmente as ideias 
prévias das crianças. Estrutura 
formas de registo individual 
adequadas. Tem em 
consideração as 
ideias/concepções identificadas, 
na definição da estratégias e 
recursos a usar na actividade. 
Planificação do 
ensaio  
Não faz planificação do ensaio. Indica às crianças como vão fazer 
o ensaio. Planifica com pouco 
rigor. 
Planifica o ensaio com as crianças 
com correcção. Prepara registos 
adequados. 
A partir da questão-problema, 
planifica com as crianças o ensaio 
a realizar de acordo com o tipo 
de actividade a desenvolver. 
Solicita registo estruturado da 
planificação: o que querem saber, 
como vão fazer, o que precisam, 
como vão registar,....  
Solicita às crianças que 
planifiquem um ensaio que 
permita obter resposta válida 
para a questão em estudo. 
Orienta o processo, questionando 
e garantindo o rigor do processo 
delineado. Solicita registo 
estruturado da planificação: o 
que querem saber, como vão 






Não prepara recursos de apoio à 
actividade. 
Prepara recursos com uma 
adequação mínima à actividade e 
ou com fragilidades (ex. ausência 
de materiais/ equipamentos 
essenciais). 
Prepara recursos adequados e 
em número suficiente tendo em 
conta o número de crianças 
envolvidas. 
Prepara e ou constrói 
recursos/kits para actividade 
adequando-os ao nível etário das 
crianças e têm em consideração 
as quantidades necessárias para 
que haja uma participação activa 
das mesmas. 
Prepara e ou constrói 
recursos/kits para actividade, 
envolvendo em algumas 
situações as crianças na selecção 
e preparação dos mesmos. 
Garante a adequação dos 
recursos ao nível etário e em 
quantidade adequadas para uma 
participação activa das crianças. 
Revela preocupação com as 
medidas de segurança inerentes 






dos dados  
Não contempla a observação, 
nem medições, nem existe 
registo de dados. 
Faz a actividade e as crianças 
observam, sem terem qualquer 
participação no processo. 
Prepara a actividade em grande 
grupo, solicita uma ou mais 
crianças para fazerem alguns 
procedimentos (ex. medições). 
Os outros observam e registam 
os dados. 
Supervisiona a actividade, que é 
desenvolvida pelas crianças em 
pequenos grupos.  
Supervisiona a actividade que é 
desenvolvida pelas crianças em 
pequenos grupos e orienta os 
processos de observação e de 
medição. Questiona de forma a 
garantir o desenvolvimento 
rigoroso do ensaio. Acompanha 
os registos dos dados (tabelas, 
gráficos…), verificando o uso de 




Não faz a análise nem a discussão 
dos dados. 
Faz a análise dos dados, mas não  
confronta os resultados com as 
ideias iniciais. 
Faz a análise dos dados com as 
crianças. Discute os resultados 
obtidos confrontando-os com as 
ideias iniciais das crianças. 
Faz a análise dos dados com as 
crianças discutindo e 
sistematizando resultados. 
Confronta os resultados com as 
ideias iniciais das crianças. 
Faz a análise dos dados com as 
crianças sistematizando 
resultados. Confronta os 
resultados com as ideias iniciais 
das crianças. Discutem resultados 




Não faz a sistematização das 
conclusões. 
Sistematiza conclusões, mas 
algumas não foram obtidas com a 
realização da actividade. 
Sistematiza oralmente as 
conclusões com as crianças.  
Sistematiza as conclusões com as 
crianças e solicita o registo 
estruturado das mesmas. 
Apoia as crianças na 
sistematização e no registo do 
que aprenderam com a 
actividade. Relaciona as 
conclusões com aprendizagens 
desenvolvidas em actividades 





Não dá resposta à questão-
problema ou dá uma resposta 
desadequada face à questão 
formulada. 
Formula a resposta à questão-
problema com correcção e as 
crianças apenas registam. 
Constrói a resposta à questão-
problema com as crianças. 
Supervisiona a construção da 
resposta à questão-problema.  
Supervisiona a construção da 
resposta à questão-problema. 
Analisa com as crianças as 
limitações da experiência 
realizada. 
 


































visita (Estimular ou 
motivar, Introduzir um 
novo tópico, Rever e 
consolidar) 
Não define o propósito da visita. Define o propósito da visita de forma 
pouco objectiva. 
Define o propósito da visita de 
forma objectiva. 
Define e contextualiza o 
propósito da visita com clareza, 
objectividade e rigor.  
Define e contextualiza o propósito da visita 
com clareza, objectividade e rigor tendo em 
consideração as aprendizagens a alcançar 
sobre determinada (s) temática(s), bem 
como as expectativas das crianças.  
Recolha e organização 
de documentos 
informativos sobre a 
visita 
Não dispõe de qualquer documento 
informativo sobre a visita.  
Obtém alguma informação 
disponibilizada por colegas. 
Pesquisa informação sobre o 
local a visitar na Internet, na 
biblioteca, no local a visitar …  
Pesquisa informação na Internet, 
na biblioteca, no local a visitar … 
Organiza essa informação e 
sistematiza-a. 
Pesquisa informação na Internet, na 
biblioteca, no local a visitar … . Selecciona a 
informação de acordo com o propósito e os 
objectivos da visita. Organiza essa 
informação e sistematiza-a. 
Visita ao local Não conhece o local e ou não visita o 
local antes de fazer a visita com as 
crianças.  
Conhece o local através de outras 
pessoas e/ou faz pesquisa na internet 
sobre o mesmo. 
Faz pesquisa na internet e ou 
contacta os serviços do local a 
visitar. 
Faz pesquisa na internet e ou 
contacta os serviços do local a 
visitar e faz uma visita presencial 
ao local. 
Visita o local a visitar  e reflecte sobre a sua 
adequação ao nível etário das crianças, bem 
como aos temas trabalhados e ou a 
trabalhar. 
Planificação da visita 
(Definição da duração da 
visita, pesquisa sobre os 
temas, selecção das 
actividades e módulos, 
decisão do(s) percurso(s) 
a seguir…) 
Não faz qualquer planificação da visita. Planifica a visita de forma 
descontextualizada das temáticas que 
está a abordar. A visita é entendida 
como uma saída a um local 
considerado interessante.  
Planifica a visita definindo a 
duração da mesma, 
seleccionando actividades / 
módulos. 
Planifica a visita definindo a 
duração da mesma, 
seleccionando actividades e ou 
módulos e decidindo percursos a 
seguir de forma contextualizada 
e de acordo com temas 
abordados e ou a abordar. 
Planifica a visita sozinho em parceria com o 
pessoal/serviços educativos do 
museu/centro, definindo a duração da 
visita, seleccionando actividades e ou 
módulos e percursos a seguir de acordo 

























 Contextualização da 
visita de estudo com os 
temas abordados ou a 
abordar 
Não faz qualquer contextualização da 
visita. A visita surge como um "passeio" 
/ "saída" da turma. 
Comunica as crianças o local a visitar e 
explica o porquê da visita. 
Comunica às crianças o local a 
visitar e explica o porquê da 
visita e o que vão visitar tendo 
em consideração os assuntos 
tratados e ou a tratar. 
Comunica as crianças o local a 
visitar e explica o porquê da 
visita e o que vão visitar. A visita 
emerge das necessidades, 
interesses das crianças de 
acordo com os assuntos tratados 
e ou a tratar.  
Debate com as crianças o porquê e o para 
quê da visita e da sua importância. 
A visita emerge das necessidades, 
interesses das crianças de acordo com os 
assuntos tratados e ou a tratar.  
Disponibilização de 
informações básicas 
sobre o local 
Não disponibiliza qualquer informação 
as crianças. 
Disponibiliza alguma informação 
oralmente. 
Selecciona e sistematiza 
informações sobre o local a 
visitar. Comunica essas 
informações às crianças. 
Selecciona e sistematiza 
informações sobre o local a 
visitar. Prepara um documento 
escrito com as mesmas e 
distribui-o às crianças. Analisa as 
informações do documento com 
as crianças. 
Organiza com as crianças um documento 
com "o que precisamos saber sobre o local 
a visitar?". Disponibiliza algumas 
informações e orienta as crianças na 
selecção das informações e no 
preenchimento do documento. 
Envolvimento das 
crianças na planificação 
da visita (pesquisa sobre 
os temas, sobre o local a 
visitar, elaboração de 
guiões de visita,…) 
Não planifica a visita de estudo com as 
crianças. 
Dá a conhecer às crianças a sua 
planificação e pergunta a sua opinião. 
Discute com as crianças a visita 
a realizar. Promove pesquisa 
em pequenos grupos sobre o 
local a visitar bem como as 
actividades disponíveis.  
Discute com as crianças a visita a 
realizar. Promove pesquisa em 
pequenos grupos sobre o local a 
visitar bem como as actividades 
disponíveis. Realizam em 
conjunto um guião da visita, com 
informações e formas de registo 
adequadas ao que vão observar 
e experimentar. 
Discute com as crianças a visita a realizar. 
Promove pesquisa em pequenos grupos 
sobre o local a visitar bem como as 
actividades disponíveis. Orienta as crianças 
na selecção de actividades e ou percursos a 
realizar com vista às aprendizagens que se 
pretendem alcançar. Realiza com as 
crianças um guião da visita, com 
informações e formas de registo adequadas 
ao que vão observar e experimentar. 
Identificação das ideias 
prévias das crianças 
sobre os 
conteúdos/fenómenos a 
explorar durante a visita 
Não tem em consideração as ideias das 
crianças sobre os conteúdos/fenómenos 
a explorar durante a visita. 
Identifica oralmente as ideias prévias 
das crianças, mas não faz uso dessa 
informação. 
Identifica oralmente as ideias 
prévias das crianças e tem-nas 
em consideração na selecção 
de actividades e definição de 
estratégias a usar durante a 
visita de estudo. 
Identifica oralmente as ideias 
prévias das crianças. Solicita um 
registo não estruturado. Tem  
em consideração as ideias 
identificadas na selecção de 
actividades e definição de 
estratégias a usar durante a 
visita de estudo. 
Identifica oralmente as ideias prévias das 
crianças. Estrutura formas de registo 
individual adequadas. Tem em 
consideração as ideias identificadas  na 
selecção de actividades e definição de 
estratégias  a usar durante a visita. 
Definição das 
aprendizagens 
esperadas com a visita 
de estudo 
Não identifica as aprendizagens a 
alcançar pelas crianças. Ou identifica 
aprendizagens que não poderão ser 
desenvolvidas com a visita de estudo 
proposta. 
Identifica e comunica às crianças 
algumas aprendizagens a alcançar 
com a visita de estudo, a nível dos 
conhecimentos. 
Identifica e comunica às 
crianças algumas 
aprendizagens a alcançar com 
a visita de estudo, ao nível dos 
conhecimentos e capacidades. 
Identifica e comunica às crianças 
algumas aprendizagens a 
alcançar com a visita de estudo, 
ao nível dos conhecimentos, 
capacidades, atitudes e valores. 
Identifica com as crianças as aprendizagens 
a alcançar, com a visita de estudo, ao nível 
dos conhecimentos, capacidades, atitudes e 
valores. 
Realização de lista de 
perguntas a efectuarem 
durante a visita tendo 
em conta as 
aprendizagens 
esperadas sobre o(s) 
tema(s) em questão 
Não faz qualquer levantamento nem 
sistematização do que as crianças 
precisam e/ou o que querem saber 
sobre os assuntos explorados durante a 
visita. 
Faz o levantamento do que as crianças 
precisam saber e ou o que querem 
saber sobre os assuntos explorados 
durante a visita.  
Faz o levantamento  e 
sistematiza oralmente o que as 
crianças precisam saber e ou 
querem saber sobre os 
assuntos explorados durante a 
visita.  
Faz o levantamento do que as 
crianças precisam saber e ou 
querem saber sobre os assuntos 
explorados durante a visita. 
Elabora, em grande grupo, uma 
lista de perguntas que 
pretendem ver respondidas 
durante a visita. 
Solicita aos grupos de trabalho a elaboração 
de uma lista de perguntas a fazer durante a 
visita tendo por base as aprendizagens 
esperadas sobre os temas em questão, bem 
como possíveis curiosidades e ou interesses 
que tenham emergido durante a pesquisa. 
Analisa e sistematiza com as crianças as 
perguntas que cada grupo propõe. 
Decidir e organizar 
formas de registo 
durante a visita 
Não prepara nem incentiva a qualquer 
tipo de registo a usar durante a visita. 
Incentiva as crianças a fazerem 
registos durante a visita, mas não 
prepara com elas qualquer forma de 
registo estruturada. 
Elabora formas de registo 
estruturadas e incentiva as 
crianças a utilizá-las durante a 
visita. Apela também ao 
registo fotográfico, vídeo, … 
Conforme o que pretendem com 
a visita, decide e organiza com as 
crianças, as formas de registo a 
usar durante a visita (grelhas, 
fotografias, esquemas, 
desenhos, entrevistas,…). 
Preparam em conjunto um 
documento estruturado para 
efectuarem os registos. 
Solicita aos grupos de trabalho que 
discutam, decidam e construam as formas 
de registo a usarem durante a visita 
(grelhas, fotografias, esquemas, desenhos, 
entrevistas,…), tendo por base o que 
pretendem saber com a visita.  Orienta este 
processo e a posterior apresentação das 
propostas de cada grupo à turma. Realiza 
com as crianças uma lista com os recursos 





DURANTE A VISITA 
  
nível 1 nível 2 nível 3 nível 4 nível 5 
Início da visita  - Orientação 
das crianças. 
Não dá qualquer indicação nem contempla 
qualquer período de tempo para adaptação 
e conhecimento do local.  
Faz  recomendações relativas ao 
comportamento que espera que as 
crianças tenham. Não contempla 
qualquer período de tempo para 
adaptação e conhecimento do local 
Faz recomendações relativas 
ao comportamento que 
espera que as crianças 
tenham. Contempla um 
período de tempo para a 
adaptação e conhecimento 
do local  
Contempla um período de 
tempo para adaptação e 
conhecimento do local. 
Organiza as crianças em 
grupos e relembra-os do 
que têm a fazer durante a 
visita e quais devem ser as 
suas atitudes e 
comportamentos naqueles 
espaços.  
Estabelece com as crianças um determinado 
período de tempo. Recorda com as crianças o 
que têm a fazer durante a visita e quais devem 
ser as suas atitudes e comportamentos 
naqueles espaços. Verifica com as crianças se 




































Orientação da visita, 
papel do professor e 
do monitor 
Não faz qualquer orientação e não 
acompanha a visita de estudo com as 
crianças. Deixa esta tarefa ao encargo dos 
monitores. 
Não dá orientações, mas acompanha as 
crianças durante a visita de estudo. São 
os monitores que dão as orientações. 
Acompanha as crianças 
durante a visita.  
Enquanto os monitores 
orientam a visita vai dando 
indicações às crianças a  
nível comportamental e 
atitudinal.  
Acompanha as crianças ao 
longo de toda a visita. 
Quando há monitores a 
orientarem a visita, assume 
também um papel activo 
dando informações 
complementares ou 
relacionando o que estão a 
ver e ou a falar com os 
assuntos tratados e ou a 
tratar. 
Assume a orientação da visita em conjunto 
com os monitores. Relaciona o que estão a ver 
e ou a falar com os assuntos tratados e ou a 
tratar. Faz a gestão do tempo ao longo da 
visita, focaliza a atenção das crianças para as 
aprendizagens que se pretendem alcançar, dá 
orientações de extensão do pensamento e ou 
para melhor compreensão.  
Realização das 
actividades previstas 
(ex. exploração de 
módulos, observação 
de animais ou 
plantas, realização de 
experiências, …) 
Não garante a realização d as actividades 
previstas (exemplo de motivos: condições 
climáticas; má comunicação com o espaço a 
visitar, ocupação das actividades 
seleccionadas por outros visitantes…)  
Garante a realização mínima das 
actividades previstas (ex. má gestão do 
tempo, ocupação de algumas das 
actividades por outros visitantes, 
esquecimento,…). Limita a participação 
das crianças (ex. restrições ao 
questionamento; ao 
mexer/experimentar,…). 
Garante a realização da 
maioria das actividades 
previstas. Tem um papel 
passivo em relação à 
participação das crianças (ex. 
não incentiva a observação, o 
questionamento, a 
experimentação,…). 
Garante a realização das 
actividades previstas e em 
alguns momentos a 
participação activa das 




Garante a realização das actividades previstas, 
apelando sempre à participação activa das 
crianças (ex. observação, questionamento, 
experimentação, registo,…) 
Procurar respostas às 
questões elaboradas 
na sala de aula 
Não há procura de respostas ou porque não 
foram elaboradas previamente em sala de 
aula, ou porque se esqueceram e o 
professor não orientou nesse sentido.  
Garante que as crianças coloquem 
algumas das perguntas previamente 
preparadas em sala de aula, apesar 
destas o fazerem de forma 
descontextualizada e desorganizada e de 
não efectuarem o registo das respostas. 
Garante que as crianças 
realizem quase todas as 
perguntas previamente 
preparadas em sala de aula, 
quase sempre em momentos 
oportunos e de forma 
contextualizada, fazendo 
anotações das respostas.  
 
Garante que a s crianças 
realizem as perguntas 
previamente preparadas em 
momentos oportunos e de 
forma contextualizada, 
fazendo anotações das 
respostas.  
Garante que as crianças realizem as perguntas 
previamente preparadas e outras que surjam 
da própria visita,  em momentos oportunos, de 
forma contextualizada, organizada e fazendo 
anotações das respostas. 




fichas de registo, 
apontamentos sobre 
a exploração dos 
módulos, conclusões, 
dúvidas, …) 
Não fazem qualquer tipo de registo de 
informação. 
Observa algumas crianças que, por 
iniciativa própria, tiram anotações, pois 
nenhum registo estava planificado.  
Incentiva as crianças a 
fazerem registos. Como não 
houve planificação prévia de 
registos estruturados, as 
crianças manifestam 
dificuldade em saber o que e 
como registar. 
Incentiva as crianças a 
fazerem os registos que 
previamente planificaram. 
Há registos em diferentes 
formatos (fotografias, 
entrevistas, …) e cada 
criança sabe o que tem a 
fazer. 
Supervisiona os grupos de trabalho, que 
autonomamente efectuam os registos 
previamente planificados, sob diversos 
formatos. Sempre que as situações o 
justificam, incentiva ao registo de outras 
informações não contempladas inicialmente. 
Fim da visita : Orientação 
das crianças no tempo que 
lhes resta. 
Não dá qualquer indicação ou orientação.  Informa as crianças que a visita está a 
terminar e dá-lhes indicações apenas de 
carácter logístico (ex. vamos comer, 
vamos entrar no autocarro e voltar á 
escola…).  
Alerta as crianças para os 
tempo que lhes resta e dá-
lhes indicações de carácter 
logístico. Permite-lhes um 
período de tempo livre  antes 
de irem embora (ex. ir à loja 
do local). 
Faz uma breve reflexão a 
quente sobre a visita com as 
crianças (Se fizeram tudo o 
que tinham previsto, se lhes 
falta alguma informação,...). 
Alerta as crianças para os 
tempo que lhes resta e dá-
lhes um período de tempo 
livre (ex. ir à loja do local). 
Faz uma breve reflexão sobre a visita com as 
crianças (Se fizeram tudo o que tinham 
previsto, se lhes falta alguma informação,...). 
Alerta as crianças para os tempo que lhes resta 
e estabelece com elas um período de tempo 
(aprox. 20min) para poderem explorar 
módulos/exposições não contempladas e que 
lhes despertaram interesse e ou curiosidade 











APÓS A VISITA – DE REGRESSO À ESCOLA 
 
nível 1 nível 2 nível 3 nível 4 nível 5 
Reflexão sobre a visita 
de estudo (o que 
aprenderam, o que 
gostaram mais, o que 
menos gostaram, 
dúvidas,…) 
Não faz reflexão 
sobre a visita. 
Faz uma reflexão da visita 
sobre o que mais 
gostaram e o que menos 
gostaram. Solicita registo 
em formato de desenho 
ou texto escrito. 
Pergunta às crianças o que 
aprenderam, o que mais 
gostaram e o que menos 
gostaram. Solicita registo em 
formato de desenho ou texto 
escrito. Faz uma avaliação do 
comportamento das crianças 
durante a visita. 
Em grande grupo, faz uma lista do que as 
crianças pensam que aprenderam e 
confronta-a com as aprendizagens que 
tinham planificado antes da visita. Lista 
também dúvidas, interesses e curiosidades 
que emergiram durante a visita. Reflecte 
sobre o comportamento e as atitudes das 
crianças durante a visita. 
Solicita aos grupos de trabalho da visita que façam uma lista sobre o 
que pensam que aprenderam e uma lista com dúvidas, interesses e ou 
curiosidades que tenham emergido. Em grande grupo, lista as 
aprendizagens apresentadas por cada grupo e confronta-as com as 
aprendizagens que pretendiam aquando da planificação da visita. 
Lista também todas as dúvidas, interesses e curiosidades da turma 
para abordagens futuras. Incentiva as crianças a reflectir sobre a 
adequação dos seus comportamentos e atitudes durante a visita (o 
que devemos manter; o que devemos mudar/melhorar...). 
Organização da 
informação e 
construção de posters, 
reportagens de grupo, 
… 





acautelou a sua 
recolha. 
Solicita às crianças um 
registo individual com as 
informações que cada 
uma recolheu. Não há 
partilha com a turma nem 
organização da 
informação por temas. 
Solicita às crianças que, em 
pequenos grupos de trabalho 
organizem a informação 
recolhida.  
Com as crianças analisa as informações que a 
turma colectou. Agrupam a informação por 
assuntos. Organizam cartazes e ou livros. 
Com as crianças organiza e analisa as informações recolhidas segundo 
temas. Em grande grupo decidem o que e como vão fazer distribuindo 
tarefas por diferentes grupos de trabalho. Ao longo do processo dá 
orientações a cada grupo e no final reúne todos os trabalhos 
discutindo uma sequência coerente para os mesmos. 
Apresentação dos 
trabalhos sobre a visita 
de estudo (colegas, 
comunidade 
educativa,…) 
Não procede à 
apresentação dos 
trabalhos. 
Solicita às crianças a 
apresentação dos 
trabalhos à turma. 
Solicita às crianças a 
apresentação dos trabalhos à 
turma e a outras turmas. 
Solicita a apresentação dos trabalhos à 
turma. Orienta a organização de uma 
exposição no âmbito da visita para 
apresentar na escola/Agrupamento. 
Solicita a apresentação dos trabalhos à turma. Orienta a organização 
de uma exposição no âmbito da visita para apresentar na 
escola/Agrupamento. Nos casos em que há períodos de tempo 
destinados a visitas guiadas à exposição, dirigidas pelas crianças,  faz o 
acompanhamento e supervisão das mesmas. Em algumas situações, 
orienta a construção de um livro (ou outro formato) sobre a visita 
para poder circular na casa de cada aluno, dando a conhecer o que 
fizeram e o que aprenderam. 
Relacionar o que viram 
e fizeram durante a 
visita de estudo com as 
abordagens efectuadas 
ou a efectuar durante 
as aulas subsequentes 
Não faz a relação 
entre o que as 
crianças viram na 
visita com os 
assuntos abordados 
ou a abordar. 
Faz relações esporádicas e 
pouco sistematizadas 
entre o que exploraram 
na visita de estudo e os 
assuntos abordados 
anteriormente em sala de 
aula. 
Estabelece algumas relações 
entre o que exploraram na visita 
de estudo e os assuntos que 
abordaram anteriormente em 
sala de aula ou a abordar. 
Relaciona o que exploraram durante a visita 
de estudo com assuntos/temas abordados 
anteriormente em sala de aula e com 
assuntos/tema a abordar a curto médio 
prazo. Usa  a situação de visita como 
contextualização à abordagem de novos 
assuntos.  
Solicita as crianças a identificação de relações do que exploraram na 
visita com assuntos abordados anteriormente em sala de aula ou em 
outras visitas de estudo. Orienta este processo e acrescenta possíveis 
relações com assuntos que irão abordar a curto ou médio prazo. Usa a 






na visita de estudo 
Não desenvolve 
nenhuma actividade 
a partir da visita de 
estudo. 
Propõe actividades 
avulsas e esporádicas 
tendo por base  a 
exploração feita durante a 
visita. 
Planifica e desenvolve com as 
crianças actividades práticas, 
tendo como ponto de partida 
temas, aspectos, módulos, 
modelos,… explorados durante 
a visita. 
Propõe projectos ou unidades didácticas, 
tendo como ponto de partida temas, 
aspectos, módulos, modelos,… explorados 
durante a visita. 
Com as crianças planifica e desenvolve projectos ou unidades 
didácticas tendo como ponto de partida temas, aspectos, módulos, 
modelos,… explorados durante a visita. 
 




Estrutura do portfolio Insuficiente  
(1 - 4,9) 
Regular  
(5,0 a 6,4) 
Bom  
(6,5 – 7,9) 
Muito Bom  






fotografia): pessoal e 
académico-profissional 
(ex. percurso a nível das 
ciências, situação 
profissional actual,…) 
Contextualização da sua 
escola e turma/turmas 
(nome da escola, n.º de 
alunos, ano de 
escolaridade…) 
 
Não apresenta introdução ou 
a que apresenta não segue a 
estrutura definida. 





turma e escola onde 
implementou as 
actividades; 
Caracteriza o seu 
percurso académico-
profissional 
Desenvolve os itens 
(contextualização o e 
caracterização pessoal e 
profissional) com alguma 
clareza e profundidade. 
Desenvolve os itens 
(contextualização o e caracterização pessoal e 
profissional) com rigor e fundamentação. 
SIC 
Planificação, Implementação, 
descrição e reflexão das 3 
actividades desenvolvidas 
com os alunos quer em AF 
quer em ANF 
(incluir sistematização das 
ideias prévias das crianças, 
estratégias implementadas, 
aprendizagens alcançadas – 
evidências de alunos(as) – 
dificuldades sentidas, 
propostas de alteração à 
estratégia seguida, …). 
Apresenta para cada um dos 
três temas, uma planificação 
e uma descrição simples ou 
registos das actividades 
realizadas em sala de aula 




Apresenta registos e 
descrição sumária das 
actividades realizadas em 
sala de aula; 
 
Apresenta alguma reflexão 
sobre as estratégias 
didácticas implementadas. 
 
Apresenta registos e 
descrição das actividades 
implementadas realizadas 
em sala de aula; 
 
Apresenta reflexão sobre 
as estratégias didácticas 
implementadas e as 
aprendizagens realizadas. 
 
Apresenta registos e 
descrição de um conjunto de 
actividades implementadas, 
englobando diferentes 
questões-problema para cada 
temática. 
Realiza uma reflexão sobre as 
estratégias didácticas 
implementadas, tendo em 
conta a evolução das crianças 
desde as suas ideias prévias e 
a avaliação das 
aprendizagens realizadas. 
Demonstra uma boa articulação das 
actividades experimentais realizadas face aos 
objectivos de exploração de cada tema, 
justificando as opções tomadas; 
 
Apresenta registos e descrição; 
 
Realiza uma reflexão devidamente 
fundamentada sobre as estratégias didácticas 
implementadas, tendo em conta a evolução 
das crianças desde as suas ideias prévias às 
aprendizagens alcançadas bem como a sua 
própria evolução. 
 
SAF e SANF 
 
Descritivo-reflexão  sobre 
sessões (SANF e SAF)  
 
*Análise reflexiva das sessões 
(impacte a nível de 
conhecimento de conteúdo e 
didáctico, mudanças de 
práticas,…) 
- o que aprendi com esta 
sessão? Conteúdos? Novas 
estratégias? Conheci novos 
recursos? Considero-os 
adequados? Em que 
aspectos? Costumava 
abordar este tema com os 
meus alunos? Como o fazia? 
Sinto-me motivada para 
explorar esta temática com 
as minhas crianças? Já tinha 
visitado este centro de 
ciência? Como costumava 
preparar as visitas de estudo? 
Aprendi algo de novo na 
minha prática no antes, 
durante e pós visita?...  
 
Não apresenta descritivo-
reflexão ou a que apresenta 
não tem as características 
formais de um descritivo- 
reflexão. 
 
Apresenta apenas uma 
descrição da sessão. 
Apresenta um descritivo- 
reflexão, fazendo 
referência a aspectos da 
sessão e relacionando-os 
com o seu 
desenvolvimento pessoal, 
profissional ou social  
 
Apresenta um descritivo- 
reflexão sobre a sessão 
relacionando-a com as suas 
práticas de ensino e com o 
seu desenvolvimento pessoal, 
profissional ou social  
 
 
Apresenta um descritivo- reflexão aprofundada 
sobre a sessão relacionando-a com as suas 
práticas de ensino e com o seu 
desenvolvimento pessoal, profissional ou social 
fundamentando-a com autores da literatura 
indicada (textos, artigos, livros) 
  
 
 Apêndice 9 - Guiões didácticos com proposta de actividades integradas de educação em 




Actividades integradas de educação em Ciências 
 
ACTIVIDADE INTEGRADA “EXPLORANDO O SISTEMA SOLAR” 
 
Contextualização 
Explora-se um cartoon onde três crianças discutem sobre quantas estrelas tem o 
sistema solar. Uma delas diz que tem milhões de estrelas, outra diz que são infinitas e 













Pergunta-se às crianças com quem concordam e solicita-se que desenhem numa folha 
o sistema-solar, mostrando como pensam que é constituído, a localização dos planetas 
e o seu tamanho legendando tudo. 
Posteriormente faz-se uma exposição com os desenhos das crianças. Solicita-se ajuda 
às crianças para agrupar os desenhos tendo em conta características idênticas: número 
de planetas, forma das órbitas, uma ou mais estrelas,… 
Na maior parte dos desenhos das crianças, pode-se verificar que: apenas representam 
os planetas; os seus tamanhos e distâncias são praticamente iguais; as órbitas são 
circulares e desenham muitas estrelas. 
Elabora-se em grande grupo uma tabela com as dúvidas/curiosidades/questões que 
emergirem a partir da exploração dos desenhos. Podem surgir questões como as que a 
seguir se exemplifica: 





Eu acho que só 





- De que é feito o Sol? 
- Onde fica situado no Sistema Solar? 
- Quantas estrelas tem o sistema-solar? 
- Qual a diferença entre meteorito, meteoro, asteróide, estrela cadente e cometa? 
- Quantos planetas tem o sistema-solar? Quais são? 
- Qual dos planetas fica mais perto do Sol? 
- Qual o planeta com tamanho mais próximo da Terra? 
- A que astros é que o Homem já foi? 
- Quais os planetas interiores?  
- O que existe entre os planetas interiores e os outros? 
- Quais são os outros planetas?  
- Qual o planeta mais distante do sol?  
- Qual o maior planeta? 
- Qual é que muito conhecido pelos seus anéis? 
- Qual o planeta que tem um movimento de rotação retrógrado? 
- Plutão é um planeta? 
- No Verão a Terra está mais próxima do Sol? 
- Por que é que o “dia” não tem a mesma duração ao longo do ano? 
- Podemos ver os planetas a olho nu? 
- Como se vive nas estações espaciais? O que e como comem? 
- Quanto tempo se pode viver numa estação espacial? 
- Qual a diferença entre a lua nova e um eclipse da lua? 
 
Muitas vezes as dúvidas de uns não são as de outros e para além disso as crianças 
apresentam algumas ideias sobre a temática que podem estar mais próximas ou 
afastadas do que é considerado cientificamente correcto para o nível etário em 
questão. É muito importante efectuar-se o registo dessas ideias prévias (pode ser em 
grupo ou individual, conforme o nível etário das mesmas). 
Para isso pode-se organizar uma tabela de registo em grande grupo com “o que já 
sabemos”, “o que queremos saber”, “o que e como vamos fazer”; “quem vai fazer o 
quê”… 
Posteriormente pode-se organizar as perguntas em grupos temáticos para que cada 
grupo de trabalho possa pesquisar sobre um determinado tema, para depois partilhar 
com a turma. 
Desta forma, podem surgir temas de trabalho de grupo, tais como: os planetas; o 
sistema Sol-Terra-Lua; as estações espaciais; as estrelas e constelações; Outros astros 
do Sistema Solar (ex. meteoros, meteoritos, asteróides, estrelas cadentes, cometas, 
planetas anões…). 
Em grande grupo decide-se o que se pode fazer: pesquisas em livros e internet; 
visualização de documentários; visualização directa do céu de dia e à noite: onde nasce 
e se põe o Sol, fases da lua, constelações, planetas visíveis a olho nu…; entrevistas a 
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familiares, amigos, especialistas da área…; visita de estudo ao Parque de Astronomia 
de Constância – Portugal. (porque é este que ficava mais perto da zona do CIEC). 
Acorda-se que sempre que um grupo encontre documentos sobre o tema que outro 
grupo esteja a trabalhar, os partilhem com os colegas. 
A Visita de Estudo ao Parque de Astronomia de Constância – Portugal, foi planificada 
em conjunto. 
Os/As professores(as)  devem visitar previamente o local sem os alunos e juntamente 
com os monitores do Parque de Astronomia, seleccionar as actividades/ módulos 
interactivos que consideram mais pertinentes para as crianças bem como o tempo de 
exploração em cada espaço. Recolher as informações e documentação necessárias. 
Decidir dia, hora e organização das crianças em grupos. 
A visita de estudo surge como uma actividade integrada, que permite às crianças 
recolherem informações e efectuarem aprendizagens de forma activa, nomeadamente 
através dos módulos interactivos e de dispositivos que não têm disponível nem na sala 
de aula nem em casa. Por outro lado possibilita-lhes o diálogo com especialistas em 
astronomia. Tudo isto os ajudará a compreender melhor algumas questões levantadas 
inicialmente. 
Mas para que a visita tenha sentido e seja proveitosa é necessário prepará-la com as 
crianças. Para isso pode efectuar-se uma visita ao site do parque de astronomia 
(http://www.constancia.cienciaviva.pt) e negociar-se quais os módulos/actividades a 
explorar. 
FASES DA VISITA CONTEÚDOS A EXPLORAR  
Parque exterior - módulos 
interactivos 
- Galáxia 
- Sistema Solar 
- Globo Terrestre 
- Carrossel Sol–Terra–Lua 
- Relógio de Sol 
- Esfera Armilar 
- Distribuição espiral das estrelas na nossa galáxia 
- Constituição do Sistema Solar 
- Distâncias entre os planetas e o Sol 
- Movimento de rotação e de translação dos planetas 
- Movimento de translação e de rotação da Terra 
- Aspecto da superfície terrestre 
- Coordenadas geográficas 






Sessão de Planetário: 
- simulação do céu nocturno 
observável à vista desarmada na 
época da visita 
- Orientação pelo Sol e pelas estrelas 
- Reconhecimento de planetas, estrelas e constelações 
- Histórias/lendas associadas a estrelas e constelações  
- Referências a estrelas com brilhos e colorações diferentes  
- Movimento aparente da esfera celeste e suas causas 




Projecção de filmes sobre o tema 
da Astronomia: 
- «Os Espelhos do Tempo» 
- «Astronomia»  
(a rotação da Terra; a translação da 
Terra; Fases da Lua, eclipses e 
marés) 
- «Os Planetas»  
- Apontamentos históricos sobre a medição do tempo e o estabelecimento 
do calendário 
- O movimento de rotação da Terra: provas e consequências 
- O movimento de translação da Terra: provas e consequências 
- Fases da Lua, eclipses e marés 
- “Viagem aos planetas”: características físicas e dinâmicas dos 






Em grande grupo planifica-se a visita de estudo e faz-se uma brochura/guião para a 
mesma, do tipo que abaixo se apresenta. Cada grupo de trabalho efectua ainda uma 












Durante a visita as crianças podem observar, explorar os módulos, colocar as questões 
que levam e ainda não tenham encontrado resposta e outras que emergem da própria 
visita. No seu guião fazem anotações, desenhos legendados e o registo de novas 
questões. Podem também tirar fotografias para depois complementarem os seus 
registos. 
 
Após a visita, já em sala de aula, devem fazer uma reflexão oral sobre como correu 
face ao que tinham planificado, se cumpriram os objectivos definidos inicialmente por 
eles. Depois podem fazer um breve registo escrito da avaliação da visita.  
 
Organizar e sistematizar toda a informação recolhida juntamente com as informações 
obtidas das pesquisas na internet, livros, documentários, …  Todo este trabalho deve 
ser orientado de forma regular pelo(a) professor(a) que acompanhou cada grupo na 





Observação do céu 
 
É muito importante que os grupos de trabalho observem o céu de dia e à noite, quer a 
olho nu, quer usando binóculos. 
 
A observação diurna do céu é muito importante, através dela podemos registar 
(seleccionando sempre o mesmo local e ponto de referencia ex. árvore ou casa) onde 
o Sol “nasce” e onde se “põe” e podemos começar por verificar que os pontos onde o 
Sol desponta, a Oriente e “desaparece” a poente (no caso do hemisfério Norte), vão 
mudando ao longo do ano.  
E também se pode constatar que, no hemisfério norte, a trajectória (aparente) do sol 
vai “subindo”, a partir do equinócio de Março pelo que aumentam as horas de luz 
solar. 
A observação diurna do céu permite ainda verificar que a lua por vezes é visível 
durante o dia e que tal como o Sol, também “nasce” e se “põe”. Também é possível a 
observação de outros planetas. 
Estas observações podem ser difíceis dadas as horas a que nasce e se põe o Sol 
(também a Lua e outros planetas), por isso podemos recorrer a simuladores que nos 
permitem ver, a partir da nossa cidade, todo o trajecto do Sol desde a hora a que 
nasce até quando se põe. Existem simuladores e outros softwares (ex. planetário) para 
usar no computador que se podem descarregar gratuitamente da internet (ex. 
Stellarium, http://www.stellarium.org/ ). 
 
À noite também se pode proceder à observação do céu. 
Por exemplo o grupo que tratar da Lua, poderá fazer um registo sistemático das suas 




O grupo que estudar as estrelas, pode construir um guião com a ajuda dos monitores 
do parque de astronomia e da professora para identificarem, localizarem e 
observarem constelações e estrelas importantes (só para o hemisfério Norte e em 
particular para a nossa latitude média de 38⁰ N), tais como: Ursa maior, Ursa Menor, 
Orionte, Dragão, Cassiopeia, estrela Polar, as Três Marias, a estrela Sírius. Este grupo 
pode também constatar assim o movimento aparente da esfera celeste em torno da 
estrela polar de leste para oeste. 
O Grupo cujo dos Planetas, pode fazer a observação dos mesmos e utilizar por 
exemplo o site (http://www.zenite.nu/) que lhes dá informações sobre a hora em que 
os cinco planetas visíveis a olho nú (Mercúrio, Vénus, Marte, Júpiter e Saturno) podem 
ser observados na sua cidade. Também os podem observar com a ajuda de binóculos, 
que deve ser o primeiro instrumento a ser utilizado para observar o céu à noite. 
Como nas escolas não costuma haver telescópios, pode-se solicitar aos pais para irem 
ao parque de astronomia à noite com os seus filhos no sentido de fazerem 
observações com este instrumento e orientados pelos monitores. (Será uma forma de 
implicar os pais nestas actividades e sensibilizá-los para esta temática) 
Para além das observações directas, os grupos podem também observar imagens, 
fotografias, vídeos reais recolhidos do espaço, simulações, explorar e construir 
maquetas. 
A necessidade de exploração dos sistemas de orientação surgirá naturalmente (rosa 
dos ventos e pontos cardeais), pelo que se pode abordar a importância destes, 
particularmente na época dos descobrimentos (fazendo-se aqui a integração com a 
história e geografia) e como levou a avanços científicos e tecnológicos na altura, tal 
como a construção do astrolábio, do quadrante e de muitos outros instrumentos. Para 
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além disso pode-se discutir a natureza do conhecimento científico a propósito, 
nomeadamente, do modelo geocêntrico versus heliocêntrico. 
 
No final cada grupo pode construir um cartaz, livro, acetatos, diapositivos, maquetas… 
para fazerem a apresentação do seu trabalho à turma. 
O grupo dos planetas, pode construir, por exemplo, um conjunto de planetas à escala a 
nível de diâmetro e um dispositivo usando num fio com as distâncias à escala entre os 
mesmos.  
O grupo do Sistema Sol-Terra-Lua, com base nos módulos que experimentaram no 
Parque de Astronomia, podem montar um dispositivo para demonstrar aos colegas o 
porquê de existirem as estações do ano, a noite e o dia, os eclipses da Lua e do Sol e as 
fases da Lua. Posteriormente podem partilhar com os colegas as conclusões a que 
chegaram a partir da análise das observações diurnas do céu e/ou algumas simulações 
e filmes que encontraram na internet (ex. imagens reais da Lua, de eclipses, ...). 
O grupo das estrelas e constelações pode apresentar aos colegas as suas observações 
e usando, por exemplo, o software Stellarium e ensinarem-lhes a localizar estrelas e 
constelações. Será importante que relembrem também aspectos que aprenderam na 
visita de estudo na sessão de Planetário. 
O grupo da exploração espacial, poderá criar um jogo do tipo “Trivial” com perguntas 
de resposta múltipla sobre como é a vida numa estação espacial, sobre viagens 
espaciais já efectuadas, … Podem também fazer um cartaz com as partes de uma 
estação espacial, bem como mostrar fotografias, imagens da vida diária numa estação 
espacial: o que e como comem, como se lavam, onde dormem,… 
O grupo dos Outros Astros do Sistema Solar, podem mostrar aos colegas, através de 
cartazes que construírem com imagens/figuras, a diferença entre meteoróide, 
meteoro (vulgarmente chamados de estrelas cadentes) e meteorito. Podem também 
construír o modelo de um cometa e fizeram uma lista dos cometas mais conhecidos 
com o período da sua órbita. Podem ainda mostrar aos colegas quais os planetas anões 
(ex. Ceres, Plutão e Éris) e onde se situam e mostrar um filme disponível na Internet 
(http://ensinofisicaquimica.blogspot.com/2008/01/por-que-que-pluto-j-no-um-





Durante a apresentação dos trabalhos os grupos devem ter um registo estruturado 
para fazerem observações ao grupo que está a apresentar, no sentido de fazerem 
questões e sugestões para melhoria do trabalho. 
 
Passado algum tempo as professoras também devem preparar algumas actividades de 
avaliação mais estruturadas para averiguarem se as crianças conseguem mobilizar as 
competências desenvolvidas ao longo desta unidade didáctica integrada.  
Ao longo de todo o processo as professoras devem criar folhas de registo para a 
recolha de dados relativo às aprendizagens desenvolvidas pelas crianças a nível dos 





Algumas questões de avaliação das aprendizagens das crianças 
 
Actividades integradas de astronomia 
 
Agora que fizeste pesquisas, foste ao parque de Astronomia, fizeste trabalho de grupo 
e apresentaste aos colegas e aprendeste outras coisas com o trabalho dos outros 
grupos, já sabes muitas coisas sobre o sistema-solar e a exploração espacial. 
O Migas é um menino da tua idade que está noutra escola e também anda a estudar o 
sistema solar. Vamos ajudá-lo! 
Desafios! 
 
1. Ajuda o Migas a etiquetar o esquema com dia e noite e a perceber por que é que há 









2. O Migas está a falar no MSN com a irmã que está no Brasil. Assinala com um x, 







Janeiro de 2009 
Migas: Olá!  
Rita: Olá!  
Migas: Vim com a mãe à Serra da Estrela e está tudo cheio de neve.  
Rita: Que fixe! Aqui está muito, muito calor. 
Migas: Já fiz um boneco de neve e andei de trenó.  
Rita: Eu estou agora a chegar da praia. Estive sempre no mar, a água é muito 
quentinha e nem apetece sair de lá. 
Migas: Nós também chegámos agora a casa, está muito frio e já é de noite. 





Janeiro de 2009 
Migas: Olá!  
Rita: Olá!  
Migas: Vim com a mãe à Serra da Estrela e está um dia lindo, bem azul e com muito 
Sol. Está tudo muito verde e florido.  
Rita: Que fixe! Aqui está frio e a chover muito. Nem apetece sair de casa. 
Migas: Vamos aproveitar para fazer uma caminhada até às lagoas e depois um belo 
piquenique. 
Rita: Como eu queria estar ai. 
Migas: Tenho de ir, beijinhos. 
Rita: Eu vou continuar a estudar. Beijinhos e até logo. 
 
 
2. O Migas recebeu um jogo sobre os planetas do sistema solar. Vamos jogar com ele! 
 V F 
Os planetas do Sistema solar são 8: Mercúrio, Vénus, Terra, Marte, Júpiter, 
Saturno, Úrano e Plutão. 
  
No sistema solar existem milhões de estrelas.   
Plutão não é um planeta, é um planeta anão.   
O maior planeta do sistema solar é Júpiter.   
O Sol é a única estrela do nosso Sistema solar   
O sistema solar é constituído por: uma estrela, planetas, asteróides, cometas, 








3. O Migas está a discutir com os seus colegas porque é que existem as estações do 













4. O Migas está um pouco baralhado com alguns conceitos. Ajuda-o a clarificá-
los. 
Pequenos corpos de dimensões variáveis que se 




  Cometas 
Pequenos corpos que giram à volta do sol. Quando 
se aproximam deste conseguem-se distinguir 3 
partes: núcleo, cabeleira e cauda.     
Meteoros 
Fragmentos rochosos que resistem à passagem 
pela atmosfera e atinge a superfície terrestre.     Asteróides 
Fragmentos rochosos que se destroem 
completamente ao entrarem na atmosfera, 






Porque a Terra está inclinada e ao 
longo do ano, no movimento de 
translação, os raios do Sol aquecem 
a Terra mais de uma lado do que do 
outro. Porque o Sol brilha mais 
e é mais quente no 
verão do que no Inverno 
Porque o Sol está mais 
perto da Terra no Verão e 
mais longe no Inverno. 
Porque a Terra gira à volta 




5. Ao longo dos 29 dias do ciclo lunar, vemos a lua de diferentes maneiras (tal como já 
observaste na actividade X). Mas há quatro momentos em particular que 
denominamos de fases da lua (Lua Nova, Lua Cheia, Quarto Minguante e Quarto 
Crescente). Ajuda o Migas a etiquetar as imagens tendo em conta que estás a observar 



































7.Vamos fazer as Palavras Cruzadas com o Migas. 
 
Horizontais Verticais 
1- Planeta do sistema solar mais próximo 
do Sol. 
2- Astro de forma arredondada que está 
em órbita ao redor do Sol. Tem uma 
dimensão predominante entre os objectos 
que se encontram em órbitas vizinhas.  
3- Movimento da Terra em torno do seu 
eixo. 
4- Estrela do sistema solar. 
5- Trajectória descrita por um planeta 
durante o seu movimento de translação. 
 
A - Esfera enorme formada por gás quente. 
Cintilante no céu. 
B – Planeta do sistema solar que se encontra 
mais afastado do Sol. 
C – Movimento da Terra em torno do Sol. 
D – Planeta do sistema solar de tamanho mais 
parecido com a Terra. 










    










































 Constituição do Sistema-solar  
 Planetas e planetas anões 
 Satélites naturais 
 Cometas 
 Asteróides  
 Meteorito, Meteoro, meteorito 
 Estrelas e constelações 
 Sistema Sol-Terra-Lua  





Programa do 1º CEB 
 





 - Reconhecer o Sol como fonte de luz e calor. 
- Verificar as posições do Sol ao longo do dia (nascente/sul/poente). 
- Conhecer os pontos cardeais. 
- Distinguir estrelas de planetas (Sol-estrela; Lua-planeta). 
 
4ºano 
- Constatar a forma da Terra através de fotografias, ilustrações… 
- Observar e representar os aspectos da Lua nas diversas fases. 
- Observar num modelo o sistema solar. 
(programa, pp. 117-118)  
 
Currículo do Ensino Básico 
 
Tema: Terra no Espaço 
 










- Compreensão global da constituição do Universo e do sistema Solar e da 
posição da Terra nesses sistemas. 
- Reconhecimento da importância de se interrogar sobre as características do 
Universo e sobre as explicações da Ciência e da tecnologia relativamente aos 
fenómenos a que lhe estão associados. 
- Compreensão de que o conhecimento sobre o Universo se deve a sucessivas 
teorias científicas , muitas vezes contraditórias e polémicas. 
  




- Conhecimento da posição da Terra no espaço, relativamente a outros corpos 
celestes. 
- Compreensão das razões da existência do dia e da noite e das estações do ano. 
- Utilização de alguns processos de orientação como forma de se localizar e orientar na 
Terra. 
- Análise de evidências na explicação científica da forma da Terra e das fases da Lua.  
- Reconhecimento da Ciência e da tecnologia na observação de fenómenos. 
 







Actividades integradas de educação em Ciências 
 “EXPLORANDO ROCHAS E MINERAIS” 
 
Contextualização 
Quando as crianças realizam viagens pelo país, ou mesmo pequenos percursos entre 
locais comuns (escola e casa, por exemplo) certamente se apercebem entre as 
diferenças de paisagens. Estas diferenças resultam não só das diferentes morfologias 
do terreno (montanhas, planícies, rios, praias, mar, campos de cultivo...), mas 
sobretudo das características dos materiais geológicos que existem na paisagem. Estes 
materiais são as rochas. As rochas podem ter as mais diversas origens que 
normalmente são a principal condicionante de termos diferentes paisagens geológicas. 
Por exemplo: 
-  As ilhas vulcânicas dos Açores ricas em basaltos (rochas magmáticas) 
- Serra da Estrela, maioritariamente constituída por granitos  (rochas magmáticas) 
- Serras de Valongo, maioritariamente constituídas por Xistos e Ardósias ( rochas 
metamórficas) 
- Pedreiras de Mármores de Estremoz  (rochas metamórficas) 
- Arribas calcárias das praias da zona de Leiria e a sul pela costa até à zona de Lisboa 
(rochas sedimentares) 
-  Nas proximidades de Aveiro, os Arenitos (rochas sedimentares)  
 
As rochas são materiais naturais que desde tempos ancestrais têm tido o mais 
diversificado tipo de utilidades. Primeiro como abrigo – grutas e cavernas, espaço de 
rituais e túmulos – dólmenes e antas. Remontando ao Paleolítico (“Idade da Pedra”), 
conhecem-se instrumentos rudimentares de sílex (rocha sedimentar silicatada ou rica 
em quartzo)  que poderiam servir de armas para se protegerem, para caçarem, para 
cavarem..., e registos que ainda hoje nos permitem conhecer os nossos antepassados, 
tais como a Pedra Rosetta, famosa por ter sido utilizada para decifrar o código dos 
hieróglifos egípcios e as nossas gravuras de Foz Côa. Já mais tarde as rochas passaram 
a ser usadas mesmo para a construção de aglomerados habitacionais e mesmo 
grandes cidades, das quais se podem destacar os casos portugueses das ruínas 
romanas de Conímbriga e o templo romano de Évora (notar que o cimento remonta ao 
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tempo dos romanos, que utilizavam rochas sedimentares tais como o calcário, 
sedimentos de argila e alguns minérios de gesso). Nestes casos as construções 
ancestrais onde se começou a recorrer às rochas constituem um importante 
património cultural, arqueológico e histórico de muitas civilizações, a estudar e 
valorizar. 
Hoje em dia na construção de muitas das casas actuais usa-se o betão, que resulta de 
um cimento já transformado por diversos processos – Prédios de betão. No entanto, 
ainda subsistem algumas construções, particularmente em aglomerados rurais, com 
rochas não transformadas provenientes dos ambientes próximos 
- casas em ardósia na zona de Valongo 
- casas em basaltos (rochas vulcânicas) em algumas ilhas dos açores 
- os espigueiros de granito do Soajo na zona granítica das serras do Gerês 
- a aldeia com casas em granito de Linhares da Beira, com granitos provenientes das 
zonas próximas da Serra da Estrela 
Mas também grandes monumentos que ainda hoje resistem foram construídos com 
rocha não transformada, pelo menos industrialmente 
- Torre de Belém e Mosteiro dos Jerónimos principalmente com calcários “Lioz” 
- Sé de Aveiro principalmente em arenitos 
- Torre dos Clérigos do Porto em granito 
- Mosteiro de Alcobaça com mármores, granitos, argilas e vários outros tipos de rochas 
 
Mas há que reparar que as aplicações destes materiais actualmente são imensas e não 
são apenas na construção de casas: 
- nas ARTES: os mármores têm sido sempre uma das pedras ornamentais de excelência 
inclusive na construção de grandes monumentos (Taj Mahl) ou de grandes obras de 
arte (Moisés de Miguel Ângelo – construído na Toscânia – Itália, região rica em 
mármores); as ardósias também têm características particulares que levam ainda hoje 
à produção e venda artesanal de peças decorativas 
- para MATERIAIS DE CONSTRUÇÃO: vasta utilização das pedras das cozinhas graníticas 
e do granito e mármore em revestimentos, muros, ornamentações, etc; as ardósias, 
dado terem a sua superfície bastante plana, ainda hoje são utilizadas como mesas de 
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bilhar e durante muito tempo foram o principal material dos quadros de escrita das 
escolas. 
- MATERIAIS PROVENIENTES DAS ROCHAS: desde sempre se conseguiu extrair das 
rochas outros materiais nomeadamente pedras-preciosas usadas em adornos e peças 
decorativas, minérios de metais importantes tais como o ouro, a prata, o ferro, o cobre 
ou o zinco; além disso, um mineral muito comum e com uma dureza elevada como o 
quartzo é utilizado, pelas suas propriedades físicas em várias tecnologias como, por 
exemplo, em alguns relógios e em microships dos processadores de computadores. 
- FONTES ENERGÉTICAS NÃO RENOVÁVEIS: os carvões e o próprio petróleo, pelo qual 
agora ocorrem actualmente tantas guerras, tem uma origem mineral semelhante à 
origem das rochas. E mesmo o urânio utilizado, através da fissão nuclear, para a 
produção de Energia nuclear, é um elemento que ocorre naturalmente em muitas 
rochas. 
  
Estas e outras aplicações poderiam ser referidas, mas o importante é partir do 
contexto geográfico, social e cultural da criança e tentar alargar os seus horizontes ou, 
pelo menos despertar alguma curiosidade sobre estes materiais abundantes na Terra e 
tão úteis para o Homem 
 
 Então de onde podemos partir para “dar uma espreitadela” às características que 
tornam estes materiais tão especiais? Como podemos iniciar o estudo deste tema? 
Podemos partir de: 
- uma visita de estudo a um local onde se possa recolher rochas ou, simplesmente, 
observar algumas das suas aplicações (calçada portuguesa); outros sítios interessantes 
para se visitar são Museus de Mineralogia (dos quais o Museu Montenegro de Andrade 
no edifício da reitoria da Universidade do Porto é um bom exemplo) e locais de 
exploração mineira (por exemplo, Minas de volfrâmio da Panasqueira) ou mesmo de 
extracção do sal – salinas de Aveiro; também se pode partir de uma visita a um 
monumento particular ou a outras edificações que façam parte do nosso património 
arqueológico (Conímbriga) e monumental (Torre de Belém, Mosteiro de Alcobaça...) 
- também se pode partir da análise de documentos: textos da internet, de manuais do 
Estudo do Meio ou mesmo de notícias de jornais sobre a construção de grandes 
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monumentos (notícia sobre as comemorações dos 500 anos do Mosteiro dos 
Jerónimos no Expresso) ou sobre minas que existam em Portugal (Minas da 
Panasqueira) ou ainda sobre a formação do sal, uma das grandes riquezas da região, 
análise breve da Carta Geológica de Portugal ou de folhas mais específicas como a da 
região de Aveiro 
- a elaboração de colecções é também uma actividade bastante incentivada a nível do 
1º ciclo; o ponto de partida poderá ser a elaboração, por parte das crianças, de uma 
colecção de rochas que elas próprias possam vir a recolher para tentar identificar e 
descobrir as diferenças e semelhanças entre os diversos tipos de rochas ou de 
colecções de minerais 
 
 
A abordagem desta temática pode surgir de diferentes formas, quer partindo de um 
contexto não-formal (ex. visitas de estudo a museus de minerologia, centros de 
ciências, a salinas, …; saídas de campo para recolha de amostras ou para a observação 
da aplicação das rochas em monumentos, passeios,….); quer analisando documentos 
(ex. notícias sobre o tema, mapa geológico de Portugal,…) quer usando cartoons, 
vídeos,… 
 
Actividade em contexto não formal - Vistas de Estudo  
 
Salinas de Rio Maior 
Na abordagem da temática Rochas e Minerais, explora-se o sal-gema (rocha)e a halite 
(mineral que constitui o sal-gema) tendo toda a pertinência a visita às salinas de Rio 
maior. 
Esta visita pode ser integrada nas actividades formais das seguintes formas: como 
contextualização para a abordagem da temática (Em)barca com as rochas e minerais, 
como parte integrante de um trabalho de projecto sobre a temática ou ainda como 
consolidação e aprofundamento da mesma. 
 




A visita de Estudo ao Carsóscópio, pode também enquadrar-se na abordagem da 
temática da (Em)barca com as rochas e minerais, pela exploração que se faz neste 
centro ao maciço calcário de Alcanena, que dada a sua especificidade alberga uma das 
maiores reservas de água doce do país (Alviela). Por outro lado pode ser também o 
ponto de partida ou de consolidação de outras temáticas tais como: animais em 
extinção (caso dos morcegos alojados nas grutas de Alcanena); ciclo da água,…. 
Justificação da escolha do Centro a visitar: 
- Proximidade (fica aproximadamente a 30 km de Vila Nova da Barquinha) 
- Retrata o maciço calcário de Alcanena, que poderá fazer ligação ao estudo das 
rochas. 
- Explora outras temáticas que podem servir de base ao estudo de conteúdos 
programáticos, como por exemplo: o ciclo da água; os animais em extinção (caso 
particular dos morcegos), a propagação do som (a propósito dos ultra-sons, do eco…); 
a formação de grutas, estalagmites e estalactites, …  
Neste centro, destacam-se três espaços de exposição permanentes: 
Geódromo… 
As crianças podem fazer uma viagem incrível de 175 milhões de anos, até ao tempo 
em que os dinossáurios “desenharam” as suas pegadas na rocha calcária da Serra de 
Aire. Nesta viagem navegam até às profundezas da terra em busca das origens da 
nascente do Alviela (uma das maiores reservas de água doce do país), atravessam 
grutas e algares, observam de perto a queda do meteorito que abriu a cratera de Thor 
ao largo da Nazaré e vêem como milhões de anos de alterações geológicas fizeram do 
Maciço Calcário Estremenho uma sucessão de montes e vales, fendas e cavidades, um 
deserto aparente à superfície, onde a água percorre verdadeiros labirintos 
subterrâneos.  
Quiroptário…. 
As crianças exploraram os refúgios ocultos dos morcegos cavernícolas, que têm nesta 
zona um dos seus habitats de eleição. 
Climatógrafo… 
As crianças podem ter uma visão a 3 dimensões dos 180 km² da bacia de alimentação 




Museu de Arte Pré-Histórica de Mação 
A visita de estudo ao Museu de Arte Pré-histórica de Mação, aparece também 
enquadrada na temática (Em)barca com as rochas e minerais, servindo para 
explorarem que as rochas foram utilizadas pelo Homem pré-histórico para fazerem 
instrumentos, fogo,… e que através de escavações ainda hoje conseguimos ter acesso 
a alguns desses instrumentos. Aqui as crianças podem ver e construir instrumentos de 
pedra, observar como é possível fazer fogo com as pedras, como eram as fogueiras e 
as “casas” do Homem Pré-histórico, moldar o barro e construir objectos… 
 
Oficina de Mármores e Cantarias 
Visitar a oficina de Mármores e Cantarias local com as crianças para verem o que se faz 
lá e para recolherem algumas amostras de rochas. Esta visita também pode ser 
enquadrada na temática (Em)barca com as rochas e minerais. 
 
(Em)barca com as rochas e os minerais 
Nesta temática pretendem-se desenvolver diferentes actividades sobre rochas e 
minerais de forma a despertar nas crianças um olhar atento para as rochas e minerais 
e ajudá-las a compreender a diferença entre estes dois conceitos. Pretende-se ainda 
que reconheçam algumas características dos(as) mesmos(as), tendo em conta o seu 
aspecto e as suas propriedades físicas mais significativas. 
 
Actividade A -  “Será que as rochas são todas iguais?” 
 
1 – Pesquisa e sistematização de informação sobre as rochas que conhecem e existem 
no seu meio, com identificação dos locais e funções que servem no mesmo. 
 
2 – Análise comparativa das características de amostras de rochas e identificação de 
diferenças e semelhanças entre elas (ex. a sua cor, tamanho do grão e sensação ao 




A observação das rochas proporciona uma ocasião excepcional para ajudar a criança a 
distinguir algumas das suas características, pelo que é fundamental o seu contacto 
directo com amostras de diferentes rochas. 
A utilização da lupa como instrumento de observação suscita bastante curiosidade nas 
crianças. Nesta actividade as crianças aprendem a manusear a lupa e a fazer 
observações com o seu auxílio, verificando que com este aparelho conseguem ver 
pormenores nos minerais não observáveis a olho nu. 
 
Conjunto de amostras de rochas: granito, basalto, argilito, calcário, mármore, arenito, 
ardósia, xisto, sal-gema. 
Neste conjunto seleccionou-se duas amostras de rochas magmáticas (granito e 
basalto); quatro amostras de rochas sedimentares (arenito, argilito, sal-gema e 
calcário) e três amostras de rochas metamórficas (ardósia, xisto e mármore). A escolha 
da amostra de rochas teve por base o tipo de rochas existentes na região daí uma 
maior aposta nas sedimentares (argilitos e arenitos de Vila Nova da Barquinha; Sal-
gema de Rio Maior; calcários de Alcanena), mas também temos o granito de Almourol, 
bem como o xisto de Constância). 
 
Numa primeira fase poderão observar as amostras de rochas a olho nu e com a lupa e 
agrupá-las segundo critérios que queiram (ex. todas as que têm manchas num grupo, 
ou todas as arenito, ou todas as rochas macias).  
Depois de discutirem e descreverem como as rochas podem ser semelhantes e 
diferentes, registar, para cada amostra, as suas características (cor, textura-tacto, 
sabor, cheiro, existência/ausência de grãos, cristais,…). (Folha de registo em anexo). 
 
Posteriormente pedir às crianças para inferiram sobre de onde as rochas originalmente 
vêm (do interior da Terra, das montanhas, de rochas maiores, etc.), como é que se 
tornaram tão pequenas (partidas pelo gelo, água, colidiram com outras rochas ao 
caírem das montanhas, vento, etc.), e como se tornaram num componente importante 
da terra. Desafiá-las a pesquisarem mais informações sobre as rochas observadas e 
completar registo (de onde vieram/como se formaram; qual a sua utilidade, quais 
existem na tua região,…). 
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Finalmente, propor às crianças que façam uma descrição da “história da vida” das 
rochas. 
 
Actividade “SERÁ QUE AS ROCHAS SÃO TODAS IGUAIS?” 
1. Observar as amostras de rochas a olho nu e com uma lupa. 
2. Registar, para cada amostra, as suas características (cor, textura-tacto, sabor, 
cheiro, existência/ausência de grãos, cristais,…) 
3. Pesquisar mais informações sobre as rochas observadas e completar registo (de 
onde vieram/como se formaram; qual a sua utilidade, quais existem na tua região,…) 
 
AMOSTRAS O que observei… 
 

































 Actividades B - “Como distinguir os minerais uns dos outros?” 
Esta actividade consiste na aplicação de testes simples através dos quais as crianças 
podem identificar/verificar algumas características dos minerais.  
B1 - “Qual a minha cor?” 
- analisar a cor da amostra do mineral e compará-la com outras amostras do mesmo 
mineral a fim de perceber que existem minerais que têm sempre a mesma cor 
(idiocromáticos) e outras que têm cor variável (alocromáticos). 
B2 - “De que cor é o meu risco?” 
- analisar a cor do risco de um conjunto de minerais, riscando com o mineral uma placa 
de cerâmica.   
B3- “Como é o meu brilho? (Teste do brilho) 
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- observar o conjunto de minerais e identificar o seu brilho (brilho metálico/não 
metálico).  
B4- “Quais de nós os mais duros?” (Teste da dureza) 
- analisar a dureza do conjunto de minerais, verificando as amostras de minerais que 
são riscadas com a unha e com uma lima de aço, mas que não riscam o vidro, e 
comparam-nas com as amostras de minerais que não são riscadas, nem pela unha nem 
pela lima de aço, e conseguem riscar o vidro. 
B5- “Seremos todos magnéticos?” (Teste do magnetismo) 
- avaliar, de entre o conjunto de minerais, quais os que têm propriedades magnéticas, 
através da aproximação de um íman. 
B6 – “Seremos bons condutores eléctricos?” 
- avaliar, de entre o conjunto de minerais, quais os que quando intercalados num 
circuito eléctrico simples (pilha, fios e lâmpada) permitem acender a lâmpada. 
Conjunto de amostras de minerais (biotite, magnetite, hematite, talco, calcite, pirite, 
quartzo, halite, moscovite, ortoclase, fluorite, grafite) 
 
Este Kit é constituído por uma caixa com  
1 - Escala de Mohs (s/ diamante) 
1 - Placa de vidro com arestas limadas (aprox. 2x6x0,5cm)  
1 - Íman pequeno 
1 - Lima de aço (das unhas) 
2 -  Placa de vidro com arestas limadas (aprox. 2x6x0,5cm)  




Justificação dos recursos  
A selecção deste conjunto de minerais prende-se com a utilização deles no dia-a-dia 
que será mais conhecida pelas crianças (ex. grafite, talco do pó talco, gesso…), de 
algumas das suas características que serão interessantes de explorar (ex. magnetismo 
da magnetite e da hematite). Todos estes recursos afiguram-se necessários para a 
observação e análise dos minerais ajudando as crianças a identificar algumas das 
propriedades/características dos minerais de forma a distingui-los. Pelo que é 
fundamental o seu acesso à maior diversidade possível de minerais.  
Vistas de Estudo: Às Salinas de Rio Maior; Ao Carsoscópio; Visita de estudo ao Museu 
de Arte Pré-Histórica de Mação 
 
Um plano alternativo é ter um stock, só seu, de pedras de onde as crianças podem 
escolher. Regresse à sala de aula e peça às crianças para determinarem se a pedra que 










3. Usando as lupas, peça às crianças para observarem as suas pedras, desenharem um 
esboço e escreverem numa folha de registo algumas das suas propriedades 
(suavidade, vermelha, rugosa, um cm de tamanho, etc.). Depois peça-lhes para 





Actividade “SERÁ QUE OS MINERAIS SÃO TODOS IGUAIS?” 
 
1. Observar as amostras de minerais a olho nu. 
2. Registar, para cada amostra, algumas das suas características (cor, brilho e traço) 
 
Cor 
-  Regista a cor da amostra de mineral que estás a observar.  
- Observa outras amostras do mesmo mineral (se não tiveres outras amostra 
fisicamente, podes ir pesquisar na internet imagens de amostras desses minerais).  
- Verifica se têm todas a mesma cor. (há minerais existem numa só cor – 
Idiocromáticos; outros podem existir na natureza sob diferentes cores – alocromáticos) 
 
Brilho 
- Observa se o brilho da amostra de mineral é metálico ou não metálico.  
- Se for não metálico podes ainda analisar se apresenta um brilho parecido com o do 
vidro (vítreo), com o do óleo (gorduroso) ou com o brilho de uma pérola (nacarado). 
 
Traço 
- Faz um risco com a mostra de mineral na placa de porcelana não polida. 
 










Características dos minerais 
MINERAIS 
Cor Brilho 











































































Testar algumas propriedades (magnetismo, condutibilidade eléctrica e dureza) e registar. 
3. Pesquisar mais informações sobre os minerais observados e completar registo (qual a sua 
utilidade, existem na tua região,…) 
 



















Risca o vidro 
6-10 
Não risca o vidro (1-6), 
















   




   




   




   





   




   




   




   




   






   




   




   




- Verifica se cada mineral é magnético (atraído pelo íman) ou não magnético (não é atraído 





- Monta um circuito eléctrico simples (pilha, fios e uma lâmpada) e intercala no circuito cada 




- Verifica os que permitem acender a lâmpada (bons condutores eléctricos) e os que não 
permitem (maus condutores eléctricos ou bons isoladores eléctricos) 
 
Dureza 
- Analisa a dureza das amostras dos minerais efectuando alguns testes simples. 
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- Primeiro verifica quais os que riscam o vidro e regista (os que riscam o vidro têm uma dureza 
entre 6-10, o que não riscam o vidro têm uma dureza entre 1-6) 
- Com o conjunto de minerais que não riscaram o vidro, podes ainda fazer mais alguns testes 
para averiguar melhor a sua dureza, por exemplo: 
* se o conseguires riscar com a tua unha, quer dizer que tem pouca dureza (entre 1 e 2,5) 
* se não o conseguires riscar com a tua unha, mas conseguires riscar com uma moeda de cobre 
é porque tem uma dureza entre 3 e 3,5. 
* Se não o conseguires riscar com nenhum dos objectos anteriores, mas o riscarem com um 
prego significa que tem uma dureza entre 4 e 4,5. 
* Se só o conseguires riscar com uma lima de aço, é porque tem uma dureza entre 5-5,5. 
 





A escala de Mohs, composta por dez minerais de dureza conhecida, permite determinar a 
dureza relativa de um mineral mediante a facilidade ou a dificuldade com que é riscado por 
outro.  
- um mineral é mais duro que outro se, e só se, o riscar, sem se deixar riscar por ele;  
- dois minerais têm a mesma dureza se se riscam ou não se riscam mutuamente.  
- Se o mineral risca determinado termo, não sendo riscado por ele, e é riscado pelo termo 
imediatamente superior, não o riscando, a dureza do mineral fica compreendida entre a 
dureza dos dois termos acrescentando-se 0.5 ao termo inferior.  
33 
 
Os termos da escala devem ser percorridos do mais duro para o menos duro a fim de se evitar 
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Enquadramento conceptual  
Uma rocha é um agregado natural de minerais, que pode ser constituída por um só 
mineral ou por vários tipos de minerais.  
De acordo com os fenómenos que estiveram na sua origem e com as características 
que apresentam, as rochas podem ser classificadas em rochas magmáticas, rochas 
sedimentares ou rochas metamórficas. 
Rochas ígneas ou magmáticas 
São rochas formadas a partir da consolidação do magma em profundidade (intrusiva) 
ou em superfície (extrusiva). 
Intrusivas ou plutónicas: quando formadas em grandes profundidades. (granito) 
Extrusivas ou vulcânicas: São as rochas que são formadas na superfície. (basalto) 
 
Rochas sedimentares 
São rochas formadas a partir de materiais resultantes de outras rochas, em 
desagregação química ou física devido a processos de dinâmica externa: acção de 
agentes erosivos como a água, o vento, o gelo, etc. (erosão); acção de agentes de 
transporte como o mar, os rios, os seres vivos, o vento, os glaciares, etc. (transporte e); 
acumulação dos materiais transportados, geralmente formando uma sucessão de 
camadas chamadas estratos (sedimentação).  Os sedimentos depositados vão alterar-
se por reacções químicas e por acção da pressão e ligam-se através de uma substância 
chamada cimento (diagénese).  
Cerca de 3/4 da Terra são cobertos por rochas sedimentares que revestem partes dos 
continentes e dos fundos oceânicos e estas rochas são importantes porque estão 
associadas a depósitos de carvão, petróleo e gás. 
Exemplos de rochas sedimentares: areias, argilas, cascalho, arenitos, conglomerados, 




Resultam de rochas pré-existentes que foram sujeitas a condições de temperatura e 
pressão elevadas que contribuem para a transformação dos minerais e da textura de 
rochas pré-existentes. A disposição e orientação dos minerais também se alteram, os 
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minerais podem-se recristalizar, formando vários planos que conferem às rochas um 
aspecto foliado - xistosidade.  





Ciclo das rochas 
A partir do magma por arrefecimento, solidificação e cristalização originam-se as 
rochas magmáticas ou ígneas que por processos de levantamento podem chegar à 
superfície onde ficam sujeitas aos processos geodinâmicos externos (meteorização, 
erosão, transporte e sedimentação) originando-se sedimentos. 
Posteriormente, estes sedimentos são sujeitos a processos físico-químicos que 
conduzem à formação de rochas sedimentares. O conjunto desses processos 
denomina-se por diagénese. À medida que estas rochas ou os sedimentos, vão 
atingindo zonas mais profundas da litosfera, por subsidência ou por subducção, a 
temperatura e a pressão aumentam dando-se então inicio a processos metamórficos 
com geração de rochas metamórficas. Com a continuação do aumento de pressão e 
temperatura, as rochas podem fundir dando origem a um magma, completando assim 
o ciclo. 
Dentro deste ciclo existem ciclos mais pequenos, como se pode ver na figura abaixo, já 
que uma rocha magmática ou uma rocha sedimentar podem sofrer processos 











CARACTERÍSTICAS DAS ROCHAS  
As rochas, quando observadas em amostra de mão, podem revelar-nos aspectos muito 
interessantes que os geólogos procuram relacionar com as condições em que se 
formaram. A maior parte desses aspectos remetem para a composição mineralógica da 
rocha. Algumas das características que podem distinguir as rochas estão resumidas a 
seguir. 
Cor 
A cor das rochas depende da proporção entre minerais félsicos - claros, tais como o 
quartzo e as famílias dos feldspatos e das micas brancas (ex.:moscovite), e minerais 
máficos ou ferromagnesianos - escuros, tais como as piroxenas, as anfíbolas, a olivina e 
as micas negras (ex.: biotite). 
 
Texturas das rochas 
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Para determinar o tipo de textura de uma rocha é indispensável analisar a forma, o 
tamanho e a disposição dos grãos minerais que a constituem.  




Quando a consolidação do magma ocorre lentamente, no 
interior da crosta, todo o magma cristaliza, apresentando 
cristais visíveis e, consequentemente, minerais bem visíveis. 
Holocristalina 
Quando o arrefecimento do magma ocorre rapidamente, à 
superfície, não existe uma cristalização completa, formando-se 
poucos ou nenhuns cristais (pouco visíveis à vista desarmada) e 
o resto do magma fica com textura amorfa, ou seja, os minerais 
não têm tempo para cristalizar. 
Hemicristalina. 





Quando são constituídas por sedimentos indiferenciados 
transportados e depositados. Dependendo do tamanho e forma 
dos sedimentos podem ser conglomerados (calhaus e cascalho), 
arenitos (areias), argilitos (argilas). 
Clástica 
Quando têm restos de materiais orgânicos. Bioclástica. 
Quando são densas e possuem cristais de diferentes tamanhos, 
mas distintos, interligados. 
Cristalina 
Quando são densas e não apresentam cristais distintos Amorfa 
Quando são constituídas por oólitos, pequenas partículas de 




Quando os minerais da rocha estão dispostos linearmente em 
camadas devido a condições particulares de pressão e 
temperatura, a rocha apresenta foliação. 
Foliada 
Quando os minerais da rocha estão dispersos e a rocha não 




 Rocha Descrição 
1.  granito O granito é uma rocha ígnea de grão fino, médio ou grosseiro, composta essencialmente por 
quartzo e feldspatos, tendo como minerais característicos frequentes moscovite, biotite e/ou 
anfíbolas. 
A composição mineralógica dos granitos é definida por associações muito variadas de 
quartzo, feldspato, micas (biotite e/ou moscovite), anfíbolas (sobretudo horneblenda), 
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piroxenas (augite e hiperstena) e olivina. Alguns desses constituintes podem estar ausentes 
em determinadas associações mineralógicas, anotando-se diversos outros minerais 
acessórios em proporções bem mais reduzidas. Quartzo, feldspatos, micas e anfíbolas são os 
minerais dominantes nas rochas graníticas e afins. 
O granito é utilizado como rocha ornamental e na construção civil. Para o sector de pedras 
ornamentais e de revestimento 
2.  basalto O basalto é uma rocha ígnea eruptiva, de granulação fina, afanítica, isto é, os cristais não são 
vistos à vista desarmada, podendo, ainda, conter grandes quantidades ou ser constituído 
integralmente de vidro (material amorfo). Esta rocha é constituída principalmente de 
plagioclásio e piroxênio e, em muitos casos, de olivina. Como minerais acessórios 
encontram-se, principalmente, óxidos de ferro e titânio. A rocha basáltica geralmente possui 
cor escura acentuada (rocha máfica), sendo muito explorada para a construção civil. 
 
3.  argilito Os argilitos são rochas sedimentares lutáceas (granulação de argila, menor que 0,004 mm) 
maciças e compactas, sendo compostas por argilas litificadas, isto é, argilas compactadas e 
exibindo orientação dos minerais foliados. 
São rochas sedimentares, de granulação finíssima, poucos mícrons e por isso untuosa ao 
tato. É uma das rochas sedimentares mais abundantes, o que lhe dá grande importância 
geológica; no entanto, por serem de granulação tão fina e tão difíceis de estudar, estão entre 
as menos compreendidas. Possuem de cor de cinza até preta, amarela, verde ou 
avermelhada. Os principais constituintes destas rochas são os minerais argilosos, que são 
silicatos hidratados de alumínio. A presença de argila, seja como impureza num sedimento 
qualquer (por exemplo num arenito ligeiramente argiloso), seja no estado puro, faz com que 
o sedimento produza o cheiro característico de moringa nova, quando umedecido com um 
simples bafejar bem próximo à amostra. Os argilitos são rochas argilosas muito firmemente 
endurecidas, desprovidas de clivagem ardosiana, e sua formação implica alguma 
recristalização do material original. Estas rocha argilosas, quando apresentam a propriedade 
denominada fissilidade, de modo que podem se partir (esfoliar) segundo camadas finas e 
paralelas, levam o nome de folhelhos. 
4.  calcário Os calcários (do latim "calx -cis" , "cal") são rochas sedimentares que contêm minerais com 
quantidades acima de 30% de carbonato de cálcio (aragonita ou calcita). Quando o mineral 
predominante é a dolomita (CaMg{ CO3}2 ou CaCO3. MgCO3) a rocha calcária é denominada 
calcário dolomítico. 
A coloração do calcário passa do branco ao preto, podendo ser cinza claro ou cinza escuro. 
Muitos calcários apresentam tons de vermelho, amarelo, azul ou verde dependendo do tipo 
e quantidade de impurezas que apresentam. 
Os principais usos do calcário são: 
 Produção de cimento Portland.  
 Produção de cal (CaO).  
 Correção do pH do solo para a agricultura.  
 Fundente em metalurgia.  
 Fabricação de vidro.  
 Como pedra ornamental.  
5.  sal-gema Sal-gema é uma rocha sedimentar. Em Loulé existe uma mina de sal-gema à espera de novas 
perspectivas de desenvolvimento que a libertem da dependência da exploração mineira. 
Elementos da CUF, a empresa exploradora, desenvolveram um projecto de exploração 
turística que consideram "estruturante para o Algarve"  
Em Portugal existem algumas explorações de sal-gema, no entanto, apenas uma utiliza os 
métodos tradicionais de extracção. Na Campina de Cima, em Loulé, a extracção deste 
produto continua a implicar a escavação de túneis e o trabalho de mineiros no fundo. Depois 
de praticamente dois anos de inactividade, a mina voltou a laborar em Outubro do ano 
passado. Apostando na comercialização para degelo, agricultura e alimentação animal, a 
exploração mineira é apenas uma das vertentes entre as muitas que podem ser 
potencializadas numa mina com as características desta situada no Algarve. (...)  
6.  arenito Os arenitos são rochas sedimentares lapidificadas constituídas por areias aglutinadas por um 
cimento natural, que geralmente caracteriza a rocha. São rochas também designadas por 
grés e muitas vezes são classificadas pela natureza do cimento. Os arenitos argilosos têm um 
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cimento constituído por argilas. 
Os arenitos calcários distinguem-se pelo facto de o cimento, em geral, de carbonato de cálcio 
(calcite) fazer efervescência fácil com os ácidos. Se o cimento do arenito for dolomite 
(carbonato de cálcio e magnésio) a efervescência é menos nítida. 
O arenito é uma rocha sedimentar que resulta da compactação e litificação de um material 
granular da dimensão das areias. O arenito é composto normalmente por quartzo, mas pode 
ter quantidades apreciáveis de feldspatos, micas e/ou impurezas. É a presença e tipo de 
impurezas que determina a coloração dos arenitos; por exemplo, grandes quantidades de 
óxidos de ferro, fazem esta rocha vermelha. 
O arenito é depositado em ambiente continental, nos rios e lagos, ou em ambiente marinho, 
em praias, deltas ou nas sequências turbidíticas do talude continental. 
Economicamente, o arenito pode ter interesse se for associado a jazigos minerais do tipo 
placer, onde os metais interessantes se depositam como os grãos de areia, integrando 
depois o arenito. 
7.  ardósia A ardósia é uma rocha metamórfica de grão fino e homogêneo composta por argila ou cinzas 
vulcânicas que foram metamorfizadas em camadas. 
A ardósia pode ser transformada em soletos, porque tem duas linhas de folhabilidade: 
clivagem e grão. Isto torna possível que se divida em finas folhas. Coberturas sintéticas e 
manufaturadas podem, inicialmente, ser mais baratas no acto da colocação, mas os soletos 
de ardósia durarão muitos e muitos anos, fazendo deste material uma escolha de futuro e 
mais econômica. 
Outras aplicações da ardósia: Pavimentos, fachadas, tampos de laboratórios, e em 
decorações interiores e exteriores. Folhas finas de ardósia preta ou cinza escuro eram o 
material mais usado na produção de quadros negros, ou lousa. Hoje em dia, com o 
surgimento de materiais mais adequados, a ardósia deixou de ser usada para esse propósito. 
Algumas das mais finas ardósias do mundo têm origem em Campo (Valongo), Portugal, 
8.  xisto Xisto - é o nome genérico de vários tipos de rochas metamórficas facilmente identificaveis 
por serem fortemente laminadas. Em linguagem popular, em Portugal é também conhecida 
por "lousa" (e, por extensão, designa-se como "terra lousinha" aos solos com base xistosa). 
A argila metamorfizada, devido ao aumento de pressão e temperatura (metamorfismo), 
torna-se primeiro um folhelho e em seguida, ao continuar o metamorfismo, passa a ardósia, 
que vira filito, que finalmente passa a xisto. Ou seja, a sequência de formação é: 
argila - folhelho - ardósia - xisto - gnaisse. 
 
9.  mármore é uma rocha metamórfica originada de calcário exposto a altas temperaturas e pressão. Por 
este motivo as maiores jazidas de mármore são encontradas em regiões de rocha matriz 
calcária e atividade vulcânica. O mármore é uma rocha explorada para uso em construção 
civil. 




Rochas são constituídas por um ou mais minerais. 
- Rochas constituídas por um só tipo de mineral: monominerálica.  
Exemplos: calcário (mineral, calcite), mármore (mineral calcite), quartzito (mineral 
quartzo), Sal-gema (mineral, halite) 
- Rochas constituídas por mais do que um tipo de mineral: pluriminerálica 
Exemplos: granito (quartzo, feldspato, micas,…), basalto (olivina 
 
O mineral é um elemento ou composto químico de origem inorgânica e natural que 
ocorrem na natureza no estado sólido, com uma composição química definida e uma 
estrutura interna de átomos na forma de arranjo geométrico.  
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Para se classificar as rochas, é necessário identificar os minerais que as constituem. 
Mas a variedade de minerais na natureza é também muito grande. A combinação 
qualitativa e quantitativa dos diferentes minerais nas rochas condiciona a grande 
diversidade de origens e aspectos destes constituintes da natureza.  
 
Minerais Descrição 
1.  Magnetite 
Fe3O4 
A magnetite é explorada como importante fonte de ferro. Pode ainda ser utilizada para 
pigmentação. Magnetite esmagada tem sido utilizada para produzir betão de alta densidade para 
aplicações que incluem a construção de reactores nucleares. 
2.  Pirite 
FeS2 
 
A pirite pode ser utilizada como fonte de ferro e enxofre. Utiliza-se como fonte de ferro para 
produção de substâncias químicas que incluem ferro na sua composição e o enxofre na indústria 
química, nomeadamente a produção de ácido sulfúrico. Muitas vezes a pirite não é, por si só, de 
grande importância económica. Contudo ocorre muitas vezes associada a outros minerais com 
elevada importância económica tais como a calcopirite, a galena e a blenda. Por vezes o ouro, em 
alguns depósitos, ocorre sob a forma de minúsculas inclusões na pirite. 
3.  Grafite 
C 
A grafite é vulgarmente conhecida por integrar a composição das pontas dos lápis de grafite. O 
material que se encontra no interior dos lápis e que é responsável pela escrita, é obtido a partir da 
mistura de grafite pulverizada com argila e uma substância aglutinante. A grafite pode ser 
utilizada como lubrificante “seco” em locais onde o óleo poderia acumular resíduos indesejáveis 
que pudessem bloquear dispositivos mecânicos. Pode contudo ser adicionada a óleos de 
lubrificação. É ainda utilizada nos mecanismos de travões de muitos automóveis e camiões, na 
produção de resistências para electrónica, no fabrico de moldes de peças metálicas e na produção 
de vedantes. 
4.  Hematite 
Fe2O3 
 
A hematite é uma importante fonte de ferro e, geralmente, é explorada com este propósito. Pode 
ser utilizada como pigmento avermelhado, como abrasivo e, no caso de cristais negros, pode ser 
utilizada como gema. 
5.  Talco 
Mg2Si4O10(OH)
2 
O talco possui uma grande variedade de utilizações industriais. Podem-se salientar a utilização 
como aditivo e corante em tintas, plásticos, borracha, papel e materiais de revestimento de 
interiores. Pode também ser utilizado como lubrificante. É igualmente um dos compostos 
constituintes de inúmeros produtos cerâmicos. Alguns produtos de consumo que contêm talco 
incluem-se cosméticos, batons, produtos faciais, sticks desodorizantes e em vários cremes e 
loções. O talco pulverizado é um ingrediente comum em diversos produtos para bebés. 
6.  Halite 
NaCl 
 
A halite é a principal fonte do sal, cuja utilização na culinária tem sido uma constante desde a 
antiguidade. Para além de intensificar o sabor da comida, pode servir para a conservar. Embora 
esta seja a aplicação mais conhecida, é apenas um dos destinos da halite. A utilização mais 
importante é a utilização na indústria química. É utilizado igualmente no processamento de 
metais, no tratamento de couros, na taninização, na produção de medicamentos, no fabrico de 
papel e como descongelante em estradas. 
7.  Calcite CaCO3 A calcite é um mineral de utilização industrial muito importante. É um dos materiais constituintes 
do cimento. A calcite, sob a forma de calcário, é moído e misturado com uma rocha alumino-
silicatada que contém algum ferro (usualmente xisto), finamente pulverizada. A mistura é 
intensamente aquecida no sentido de obter uma mistura de silicatos e aluminatos de cálcio que, 
posteriormente, é moída no sentido de obter o pó cinzento a que vulgarmente se chama cimento. 
O aquecimento intenso da calcite elimina o CO2 e produz CaO, que é uma substância vulgarmente 
conhecida por cal viva. A cal é utilizada no fabrico de cimento, na indústria do aço, na indústria do 
papel, no tratamento de águas residuais, na desulfurização de gás industrial, no controlo do pH 
dos solos, na produção de asfalto, na refinação de açúcar, etc. 
A calcite apresenta algumas aplicações farmacêuticas. Alguns anti-ácidos são simplesmente calcite 
pulverizada, bem como o são alguns suplementos de cálcio que são receitados a mulheres com 
problemas de perda de massa óssea por osteoporose. A calcite também pode ser adicionada a 
rações para melhorar a digestão dos animais ou, no caso de aves, melhorar a qualidade das cascas 
dos ovos. 
A calcite é o principal constituinte do mármore que é uma rocha com ampla utilização para 
ornamentação de monumentos e para escultura. Pode ser facilmente esculpida e cortada com 
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ferramentas básicas. Contudo é facilmente degradada quando exposta a agentes atmosféricos, 
particularmente à chuva, que é naturalmente ácida devido à dissolução do CO2 atmosférico. A 
poluição provocada por dissolução de enxofre, proveniente em grande parte da combustão de 
carvões e conhecida vulgarmente por chuvas ácidas, provoca igualmente uma forte degradação 
dos monumentos em mármore. 
8.  Ortoclase 
KalSi3O8 
(Feldspatos) 
Os feldspatos, de uma forma geral, entram na composição do betão, nos pavimentos de asfalto. O 
feldspato é ainda um constituinte fundamental em inúmeras rochas ornamentais. Quando 
pulverizados, os feldspatos entram na constituição de tintas, plástico e borracha. O feldespato é 
ainda utilizado no fabrico do vidro e de material cerâmico, incluindo louças e azulejos. Pode ainda 
ser utilizado em material de canalização e em isolantes eléctricos. 
Quando finamente moídos, os feldspatos são suficientemente duros para remover a sujidade de 
algumas superfícies sem as riscarem, nomeadamente de materiais de dureza mais elevada do que 
a sua. 
9.  Quartzo 
SiO2 
O quartzo é amplamente utilizado em muitas aplicações industriais. A fabricação do vidro é 
baseada no quartzo. O quartzo é igualmente a principal fonte de silício elementar. O silício é 
utilizado no fabrico de semicondutores. A grande revolução da electrónica nos últimos anos deve-
se precisamente ao quartzo. Os microchips incluídos nos computadores constituem um bom 
exemplo. O silício é ainda utilizado para produzir silicone, composto utilizado no isolamento de 
juntas ou nos implantes estéticos em cirurgia plástica. O quartzo é igualmente utilizado como 
abrasivo, como aditivo de plásticos, nos moldes de metalurgia, na cerâmica, nas tintas e, na forma 
de areia, no cimento, betão ou no asfalto. O quartzo sintético é utilizado, devido às suas 
propriedades piezoeléctricas, em osciladores electrónicos ou em sensores de pressão. As diversas 
variedades de quartzo tais como o quartzo ametista, podem, quando apresentam qualidades de 
transparência ou cor adequadas, serem utilizadas como gemas. 
10.  Moscovite 
KAl2(AlSi3O10)(
OH, F, Cl)2 
 
Uma das utilizações mais antigas da moscovite foi como substituto do actual vidro, uma vez que 
esta dá origem a folhas transparentes por clivagem. Ainda é raramente utilizada em janelas de 
fornos industriais. A moscovite tem actualmente uma grande aplicação industrial. É utilizada em 
electrónica para fazer componentes tão diversos como condensadores, transistores, isolantes e 
nas janelas dos tubos de microondas dos fornos de microondas. Outras aplicações industriais 
incluem a sua utilização como aditivo em alguns plásticos, nas tintas, no cimento, coberturas de 
papel de parede para produzir um brilho satinado, como agente facilitador da libertação dos 
moldes da indústria de fabrico de pneus e como constituinte da lama de perfuração no processo 
de extracção de petróleo e gás natural. A moscovite faz ainda parte de alguns produtos de 
consumo tais como vernizes para unhas, batons e em alguns outros produtos cosméticos tais 
como cremes e sombreadores dos olhos. 
11.  Fluorite CaF2 A flourite é a principal fonte de flúor, utilizado em muitos processos industriais. É conhecida a 
adição de flúor à água de consumo doméstico e à pasta de dentes para prevenir o aparecimento 
de cáries. O flúor é igualmente utilizado como solvente no processo de fabrico de aço e em outros 
processos metalúrgicos. A fluorite hialina pode ser utilizada em dispositivos ópticos. Os 
fluorocarbonetos, utilizados para refrigeração em frigoríficos ou dispositivos de ar condicionado, 
têm sido emitidos para a atmosfera e estão identificados como uma das substâncias capaz de 
provocar a redução da camada de ozono. 
12.  Gesso 
CaSO4•2H2O 
O gesso foi um dos primeiros minerais a ser explorado pelos humanos. Cerca de 70% do gesso que 
é explorado serve para a produção de placas isolantes para o interior das moradias. É 
particularmente utilizado nos Estados Unidos para este fim. Por vezes utiliza-se gesso sob forma 
de um composto plástico destinado ao isolamento de juntas. O gesso é utilizado no cimento 
portland. É igualmente utilizado como fertilizante fornecendo cálcio e enxofre às plantas e como 
controle da disponibilidade de outros nutrientes. Pode ser utilizado como suplemento na dieta no 
sentido de suprimir necessidades de enxofre quer para humanos quer para animais. É muito 
utilizado para produzir próteses para fixação de ossos quebrados e para fazer moldes de próteses 
dentárias. O alabastro, gesso branco de grão muito fino, é utilizado para escultura e como pedra 
ornamental. Contudo, a sua pouca dureza, limita a sua utilização. 
 
 




 Mineral Brilho Risco Cor Dureza 
1.  Magnetite Metálico Preta Negro de ferro 6 Risca o vidro 
2.  Pirite 
Metálico Preta Amarelo de latão 
claro 
6 - 6,5 Risca o vidro 
3.  Grafite Metálico Preta Preta 1-1,5 É riscado por uma unha 
4.  Hematite 
Metálico Vermelha a 
Acastanhada 
Cinzento a negro; 
Avermelhado a 
cor de ferro 
5,5 - 6,5 É riscado por um canivete 
Risca o vidro 




Branca Verde-claro 1 É riscado por uma unha 
 
6.  Halite 
Não Metálico 
(gorduroso) 
Branca Incolor ou branco 2,5 É riscado por uma moeda de 
cobre 
É riscado por uma unha 
7.  Calcite 
Não Metálico 
(vítreo) 
Branca Incolor, branco, 
amarela, castanho 
3 É riscado por um canivete 







Branca Incolor, branco, 
róseo, cinzento 
6 Risca o vidro 




Incolor Incolor, branco, 
amarelo, rosa, 
azul, violeta 
7 Risca o vidro 








2 - 2,5 É riscado por uma moeda de 
cobre 
É riscado por uma unha 
 
11.  Fluorite 
Não Metálico 
(vítreo) 
Incolor Verde, azul, 
violeta, incolor, 
amarela 
4 É riscado por um canivete 
12.  Gesso 
Não Metálico 
(vítreo) 
Branca Incolor, branco, 
cinzento 








 Mineral Condutibilidade eléctrica Magnetismo 
13.  Magnetite Bom condutor *  **Magnético 
14.  Pirite Bom condutor * Não magnético 
15.  Grafite Bom condutor * Não magnético 
16.  Hematite Bom condutor * **Magnético 
17.  Talco Mau condutor Não magnético 
18.  Halite Mau condutor Não magnético 
19.  Calcite Mau condutor Não magnético 
20.  Ortoclase (Feldspato) Mau condutor Não magnético 
21.  Quartzo Mau condutor Não magnético 
22.  Moscovite Mau condutor Não magnético 
23.  Fluorite Mau condutor Não magnético 
24.  Gesso Mau condutor Não magnético 
* Quando introduzido num circuito eléctrico simples a lâmpada acende. 







A dureza de um mineral é a resistência que ele oferece ao ser riscado por outro 
mineral. A escala de Mohs, composta por dez minerais de dureza conhecida, permite 
determinar a dureza relativa de um mineral mediante a facilidade ou a dificuldade com 






















Diz-se que um mineral é mais duro que outro se, e só se, o riscar, sem se deixar riscar 
por ele; dois minerais têm a mesma dureza se se riscam ou não se riscam 
mutuamente. Se o mineral risca determinado termo, não sendo riscado por ele, e é 
riscado pelo termo imediatamente superior, não o riscando, a dureza do mineral fica 
compreendida entre a dureza dos dois termos acrescentando-se 0.5 ao termo inferior. 
Os termos da escala devem ser percorridos do mais duro para o menos duro a fim de 
se evitar o constante desgaste dos minerais menos duros.  
A dureza é uma propriedade geologicamente importante porque traduz a facilidade ou 
dificuldade com que um mineral se desgasta quando submetido à acção abrasiva de 
cursos de água, do vento e dos glaciares nos processos de erosão e transporte.  
 
Para a determinação do grau de dureza de um mineral através da escala de Mohs, 
utilizam-se a unha (risca minerais de dureza um a dois), a moeda de cobre (risca 
minerais de dureza um a três), o canivete (risca minerais de dureza um a cinco), a lima 
de aço (risca minerais de dureza um a seis) e minerais que riscam o vidro (riscam 
minerais dependentemente da própria dureza que possuem, podendo demonstrar um 
















Nacarado Semelhante ao das pérolas 
Gorduroso  Semelhante ao do óleo 
Vítreo Semelhante ao do vidro 







Minerais que apresentam sempre a mesma cor 
(idiocromáticos) 
















Galena  Chumbo 
Argentita Prata  
Bauxita  Alumínio 
Calaverita Ouro 
Calcopirita e Calcocite Cobre 
Nota:  
com o desenvolvimento tecnológico é hoje possível se extrair de forma rentável os 









O Programa do 1º CEB sugere, na área disciplinar de Estudo do Meio, “Identificar 
elementos básicos do Meio Físico envolvente”.  
Considerando as rochas um elemento primordial do meio físico em que as crianças se 
inserem, quer através do local onde vivem, ou através dos instrumentos que 
provavelmente utilizarão que poderão ter na sua constituição, rochas ou minerais, 
podemos atentar às indicações de, pelo menos tês blocos desta área disciplinar: 
À descoberta do ambiente natural 
- Identificar algumas das suas características (cor, textura, dureza, …) 
- Reconhecer a utilidade de algumas rochas 
- Observação de amostras de rochas existentes no ambiente próximo 
- Realização de experiências elementares que destaquem as suas propriedades  
À descoberta dos materiais e objectos 
- Identificar a sua origem (natural/artificial) 
À descoberta das inter-relações entre a natureza e a sociedade 
- Fazer o levantamento de locais de exploração mineral (mina, pedreiras, areeiros, …) 
- Reconhecer a exploração mineral como fonte de matérias-primas (construção, 
indústria, …) 
 
No Currículo Nacional do Ensino Básico - Competências Essenciais, nas áreas 
disciplinares de Estudo do Meio, Ciências Físicas e Naturais e Educação Tecnológica, as 
orientações são semelhantes “Identificar os principais elementos do meio físico e 
natural”. 
No entanto no tema da “Terra em Transformação”, são indicadas competências 
específicas que as crianças deverão atingir no final do 1º CEB (...) e sugestões de 
actuação para as atingir tais como (...) 
-  analisar e compreender as suas características mais relevantes e o modo como se 
organizam e interagem, 













Produção de energia eléctrica, 
calorífica ou mecânica 
Construção civil, em processos 
industriais, ornamentos 
Extracção de metais  
Explorados para obtenção de 
um determinado elemento 
metálico que faz parte da sua 





Rochas: Calcário; Granitos; 
Areia; Argila 









- Observação e análise de 
amostras de rochas (sabor, 
tacto, cheiro, cor, 
existência/ausência de 
cristais,…) 
- Observação e aplicação de 
testes para averiguar 
características físicas dos 
minerais 
- relação entre rochas e minerais 
(minerais como unidades 
constituintes das rochas) 
- Pesquisa (utilização das rochas 
e minerais: uso da grafite para 
os lápis, o magnetite e a 
hematite como ímanes naturais; 
o mármore nas bancas de sua 
casa; os granitos na construção 
de monumentos; o calcário para 
pavimentos,…) 
 
- Formação do petróleo e do 
carvão 
- energias renováveis e não 
renováveis 
- energia nuclear 
- produção de energia eléctrica 
ao longo dos tempos 
-(…) 
- Combustão… 
- processo de extracção dos 
metais 
- características dos metais 
(bons/maus condutores 






O que queremos que as crianças aprendam: 
- Que existem diferentes tipos de rochas 
- que as rochas podem ser constituídas por um ou mais tipos de minerais 
- a reconhecer rochas no local onde vivem 
-  
 
 
